DOS DECADAS DE EMPRENDER
PARA CRECER:
EL LEGADO DE CEPC
UNIVERSIDAD

UNIVERSIDAD

Dr. Roberto Carlos Pena
Dr. José Edgar Correa Teran

Coordinadores




DOS DECADAS DE EMPRENDER
PARA CRECER:
EL LEGADO DE CEPC
UNIVERSIDAD



DOS DECADAS DE EMPRENDER
PARA CRECER:
EL LEGADO DE CEPC
UNIVERSIDAD

Dr. Roberto Carlos Pena
Dr. José Edgar Correa Teran

Coordinadores



Dos décadas de educar para emprender: el legado de CEPC Universidad

Primera edicién, 2026.
© Dr. Roberto Carlos Pefa, Dr. José Edgar Correa Teran. Coordinadores

D.R. © Puertabierta Editores, S. A. de C. V.
Ma. Refugio Morales 583, colonia El Porvenir,
Colima, Col., Tel. 312 312 11 33.

Para México: www.puertabierta.com.mx

Para Espafia: www.puertabiertaeditores.com

ISBN: 978-968-9701-78-1 )
Disefio Editorial: Miguel Angel Avila Garcia.

Todos los Derechos Reservados. Queda prohibida la reproduccién total o parcial de esta
obra por cualquier medio o procedimiento, comprendidos la reprografia y el tratamiento
informdtico, la fotocopia o la grabacidn, sin la previa autorizacién por escrito de los editores.




Directorio CEPC Universidad

Dr. Roberto Carlos Pefia

Rector

Dra. Cinthia Sarai Pefia Aguayo

Directora de Vinculacidon

Dr. José Edgar Correa Teran

Director Académico y coordinador del comité editorial

Dr. Jonathan Abraham Rodriguez Santamaria
Director de marketing digital



Consejo Editorial

Dr. José Edgar Correa Terdn
Presidente del Consejo Editorial

Dra. Rocio Del Carmen Arreola Flores
Secretaria de Educacién de Jalisco

Dra. Dafne Bastida Izaguirre
Universidad Pedagdgica Nacional 141 Guadalajara

Dr. Skary Armando Lépez Osuna
Universidad Pedagégica Nacional 142 Tlaquepaque

Dr. José De La Cruz Diaz Ledezma
Instituto Educativo Dolores del Rio (Durango).

Dra. Miriam Griselda Jiménez Ramirez
Escuela Normal para Educadores de Arandas

Dra. Lourdes Contreras Arreola
Universidad Pedagégica Nacional 144 Ciudad Guzman

Dr. Angel Pérez Andrade
Universidad del Valle de Atemajac (UNIVA) Guadalajara



Cuerpo Arbitral

Dra. Rocio Del Carmen Arreola Flores
Secretaria de Educacién de Jalisco

Dra. Dafne Bastida Izaguirre
Universidad Pedagégica Nacional 141 Guadalajara

Dr. Skary Armando Lépez Osuna
Universidad Pedagdgica Nacional 142 Tlaquepaque

Dr. José De La Cruz Diaz Ledezma
Instituto Educativo Dolores del Rio (Durango).

Dra. Miriam Griselda Jiménez Ramirez
Escuela Normal para Educadores de Arandas

Dra. Lourdes Contreras Arreola
Universidad Pedagdgica Nacional 144 Ciudad Guzmén

Dr. Angel Pérez Andrade
Universidad del Valle de Atemajac (UNIVA) Guadalajara



Indice
Lineamientos de colaboracién . .
Semblanza curricular de los coordinadores
Prélogo
Desde la direccién académica...

ENSAYOS

Un camino complejo y sinuoso: analisis curricular de programas
doctorales o José Edgar Correa Tevin .

Potenciando las funciones ejecutivas en la escuela: claves
y estrategias o Edvan Alan Galindo Jiménez . .

La tomografia por emision de positrones en México:
evolucién tecnoldgica, avances, mercado y retos
o Julio César Cosbert Vizquez

Aplicacién de herramientas tecnoldgicas disruptivas
en lalogistica 4.0 o Juan Carlos Portales Rodriguez .

La influencia de Vygotsky en el proceso
de ensefanza- aprendizaje o Alicia Corona Gonzdlez . .

TESTIMONIOS .

Sostenerme para continuar: duelo, resiliencia y comunidad
durante mi transito emocional en el doctorado en
investigacién e innovacién educativa e Daniela Martinez Garcia
Cultura de innovacién en Grupo La Comer: 25 anos
de innovacién continua e Mario Alberto Zepeda Soto . .
De la préctica a la estrategia: trayectoria profesional
y transformacidn formativa hacia la innovacién y la direcciéon
estratégica o Marco Antonio Gonzdlez Ramirez

.10
A2

.16

18
.20

21

44

.53

.64

77
.88

.89

. 100

111



REPORTES DE INVESTIGACION . .

Acompanamiento pedagdgico critico y evaluacién formativa
en preescolar o Claudia Cruz Pérez . .

La mentoria y liderazgo educativo como estrategia humanizada
para fortalecer la gestién escolar en la Universidad de Colima
e Oscar Delgado Sanchez .

El desarrollo de la competencia oral de investigacién como parte

central de la formacién universitaria o Leticia Rodriguez Segura .

La neuroeducacién en aulas multigrado
o Carlos Jovani Movin Esteban
El acompanamiento pedagdgico como estrategia
para la atencidn con inclusién educativa en preescolar
o Katia Johecelin Espinosa Moran .
Autoaprendizaje y lenguaje audiovisual en la formacién
universitaria: una investigacion fenomenolégica
sobre el aprendizaje basado en proyectos con estudiantes
de periodismo e Javier Antonio Zepeda Orozco
Intervencién educativa como espejo: subjetivacion
de un nifio con trastorno del espectro autista (TEA)
e Rocio del Carmen Arreola Floves.
Estrategias docentes en la ensenanza culinaria:
experiencias y desafios en la formacién universitaria
e Beatriz Orozco Coronado . .
La incorporacion de la accesibilidad universal en el curriculum
universitario para la formacién de arquitectos en México

o Enrique Uriel Rios-Trujillo, Claudia Lizbeth Gonzdlez-Suarez .

Estrategias colaborativas USAER y docentes regulares
ara ambientes de aprendizaje inclusivos
o Alejandra Garcia Casidn .
Desafios en la prictica docente para atender la leCrSIdad
de un grupo de preescolar desde una perspectiva
de hospitalidad e Liliana de Lourdes Gonzdilez Montes .

121

122

134

. 147

.162

174

.185

.198

.210

.221

.233

.246



El pensamiento reflexivo en docentes de preescolar y su
influencia en la toma de decisiones en el marco de la nueva
escuela mexicana o Neydi Guadalupe Cueva Gonzdlez .

Construccién de las competencias investigativas en el alumnado
normalista de la licenciatura en Ensefianza y Aprendizaje
del Espanol en educacién secundaria del ISENCO
e Ma. del Carmen Diaz Madrigal.

La creatividad infantil desde la hermenéutica de Paul Rlcoeur
una reflexion filoséfica para la educacién preescolar
e Maria Dolores Arellano Cruz . . .

Diseno de una ruta agroturistica como estrategia de desarroﬂo

socioecondmico en San Q{mtln Baja California, México
o José Manuel Camarena Onofre .

REPORTES DE INTERVENCION . .

Smartid Retail: redefiniendo la supervisidn y el servicio
en el punto de venta con tecnologia biométrica, visual
y werable en el retail mexicano e Mario Alberto Zepeda Soto

.253

271

.286

.297
311

312



Lineamientos de colaboracion

En los posgrados de CEPC Universidad ante todo se busca generar
productos académicos que incidan de manera positiva en la practica
profesional y/o educativa de los estudiantes. Por ello, el mapa curri-
cular estd conformado por espacios de tipo profesionalizante o para la
formacién de investigadores. Asi, en las maestrias se generan proyec-
tos que derivan de una necesidad o problematica de los estudiantes; en
cambio, en los doctorados, se disefian proyectos de intervencién o de
investigaciéon que atienden situaciones similares, aunque la cobertura
es atin mas amplia y pertinente.

Derivado de esta dindmica, en los programas de posgrado se tuvo
la iniciativa de formalizar con productos académicos el trabajo reali-
zado en los trayectos de los programas de maestria o doctorado, ya sea
desde el rol de estudiantes o de docentes. Lo anterior, se concretd en la
publicacién de una convocatoria para conformar un libro que corres-
pondiera a las lineas de investigacién de los programas del doctorado, y
que en un primer momento ayudaron a conformar los mapas curricula-
res de dichos programas.

Una de las ventajas para estar en posibilidad de redactar los ar-
ticulos o manuscritos; fue que, en el transcurso de los posgrados se
fueron recabando los insumos, ya sea mediante la construccién de un
proyecto de investigacion o de intervencidn, para concretar en breves
informes, que se convirtieron en articulos, con fines de ser propuestos
como capitulos o apartados en el presente libro.

La ruta que se siguio para integrar la presente obra, fue la siguiente:

1. Publicacién de la convocatoria; para invitar a estudiantes y
docentes a participar.
2. Envio de articulos para su dictaminacién.
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3. Integracién del Consejo editorial y cuerpo arbitral, quienes se
dieron a la tarea de revisar los articulos.

4. Envio de la dictaminacién y resultado a cada participante con
sus respectivas observaciones.

}I\

Correccidn de los articulos por parte de los autores.

N

Remision de la version final de los articulos.
7. Conformacion del borrador del libro, para continuar con su
edicién y proxima publicacion.

Con respecto a los lineamientos de contenido solicitados para parti-
cipar en la obra, se consideran accesibles; ya que las modalidades del
articulo fueron acordes al trabajo realizado en los espacios curriculares
de los posgrados. De esta manera, quedaron establecidas las siguientes
modalidades: a) Ensayo teérico, b) Proyecto de investigacién (avance
o informe final), ¢) Proyecto de intervencién (avance o informe final),
y d) Testimonio.

Se solicitaron los siguientes apartados del documento: Titulo del
articulo, nombre del autor, resefia del autor, resumen, palabras clave,
introduccidn, desarrollo, conclusiones y referencias.

En cambio, para los aspectos formales, la principal recomenda-
cién fue seguir los lineamientos de la 7° edicién de las Normas APA,
principalmente para las citas y referencias. La extension fue de médximo
10 cuartillas; considerando un interlineado de espacio y medio (1.5 li-
neas), letra Arial medida 14 para titulos y 12 para el resto del texto.

Cabe senalar que, la revision se efectué bajo la modalidad de “pa-
res ciegos’, que fueron docentes de CEPC Universidad, expertos en
las lineas de investigacién de los posgrados, quienes a través de rubricas
(instrumentos de evaluacién), emitieron un veredicto basindose en las
siguientes opciones: a) Aprobado sin observaciones, b) Aprobado con
observaciones; y ¢) No aprobado.

Una vez que los miembros del consejo editorial y cuerpo arbitral
emitieron los dictdmenes, se enviaron a cada uno de los participantes
en la convocatoria, para corregir y, posteriormente, remitir la version
final de los articulos que conforman la presente obra.
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Semblanza curricular de los coordinadores

Dr. Roberto Carlos Pena

Rector

El Dr. Roberto Carlos Pena cuenta con una destacada trayectoria en
el &mbito pedagdgico, caracterizada por un sélido compromiso con la
gestion educativa y la formacién de nuevas generaciones en el estado de
Colima.

Su formacién de base como educador, se consolidé en la Facul-
tad de Pedagogia de la Universidad de Colima, institucién de la cual
es egresado. Con el objetivo de profundizar en los procesos de ense-
fianza-aprendizaje, cursé la Maestria en Educacion en la Universidad
Auténoma de Guadalajara. Posteriormente, alcanzé el maximo grado
académico al titularse como Doctor en Educacién por la Universidad
de las Américas y el Caribe.

12



Dentro de la Secretaria de Educacién del Estado de Colima, el
Dr. Pena ha desempenado roles estratégicos que han impactado diver-
sos niveles del sistema educativo estatal:

Coordinacién Estatal de Educacién Inicial: Liderd la modalidad
escolarizada, sentando las bases del desarrollo infantil temprano.

Fortalecimiento Lingiiistico: Fungié como Coordinador del
Programa Nacional de inglés para Educacién Basica (PRONI).

Gestion y Enlace: Se desempend como Coordinador de Enlace
de los Centros de Desarrollo Educativo y formé parte del Equipo Esta-
tal de Asesores Técnicos Pedagdgicos de la Subdireccién de Educacion
Preescolar.

Asesoria Técnica: Ejerci6 funciones de Asesor Técnico Pedagd-
gico en la Jefatura de Sector Numero 4 de Educacién Preescolar.

En el 4&mbito privado, en los niveles de educacién basica, media
superior y superior, su visién de liderazgo lo llevo a trascender las aulas
para convertirse en un gestor de instituciones de excelencia. Es fun-
dador y Rector de CEPC Universidad, asi como fundador y director
general del Colegio Shaddai, proyectos en los cuales contintia impul-
sando modelos educativos de vanguardia
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Dr. José Edgar Correa Teran

Director académico

Licenciado en Psicologia, por la Universidad de Guadalajara; Licen-
ciado en Educacién Media especializado en Historia y Civismo, por la
Universidad de Colima; Especialista en Metodologia Interpretativa en
la Investigacién Educativa, por el Centro de Investigaciones Pedagdgi-
cas y Sociales (CIPS) de la Secretaria de Educacién del estado de Jalis-
co; y Doctor en Educacion, por la Universidad Marista de Guadalajara.

Profesor de tiempo completo titular “C” (base), en la Univer-
sidad Pedagdgica Nacional 144 Ciudad Guzman, Jalisco. Actualmen-
te, director académico de CEPC Universidad. Miembro del Sistema
Nacional de Investigadoras e Investigadores (SNII), de la Secretaria de
Ciencia, Humanidades, Tecnologia ¢ Innovacién (SECIHTI). Perfil
deseable en el Programa para el Desarrollo Profesional Docente (PRO-
DEP) de la SEP. Miembro Asociado Titular del Consejo Mexicano de
Investigaciéon Educativa (COMIE).
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Responsable del 4mbito “Preformativo y de formacién inicial”
del Doctorado en Desarrollo Educativo con Enfasis, de UPN regién
centro occidente. Evaluador / dictaminador en revistas de prestigio;
tales como Revista Didlogos en Educacién (Universidad de Guadalaja-
ra), RIDE Revista Iberoamericana para la Investigacién y el Desarrollo
Educativo, Revista Iberoamericana de Educacién Rural (Universidad
Iberoamericana) y Revista Educacién (Universidad de Costa Rica).
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Prélogo
Desde la rectorta...

Hace dos décadas, CEPC Universidad nacié con una visién muy clara:
convertirse en un espacio educativo diferente, donde se ofreciera edu-
cacion de calidad a la altura de las mejores Universidades de México,
accesible en cuanto a sus costos, y una distincién en el trato célido y
respetuoso hacia sus estudiantes.

En aquel entonces, los desafios fueron mayusculos, desde el pro-
pio disefo curricular, la gestién de los programas académicos ante las
autoridades educativas, el financiamiento para la operacién inicial, y
algunos agentes del propio contexto social y educativo, que no estaban
preparados para ver el nacimiento de una Universidad bajo el liderazgo
de jévenes emprendedores comprometidos con la misién de transfor-
mar vidas a través del conocimiento.

A lo largo de este tiempo, hemos aprendido que la excelencia no
es un destino, sino un hébito que se consolida con ingredientes como
la resiliencia, que nos ensenia a adaptarnos a los cambios manteniendo
siempre nuestra esencia, la perseverancia, para no darnos por vencidos
ante los obstaculos cotidianos, asi como la investigacién e innovacion
como esa busqueda constante de nuevos horizontes que respondan a
las necesidades de un mundo en constante cambio.

Cumplir 20 anos no significa haber llegado a la meta, solo per-
mite comprobar que no estdbamos equivocados al ser perseverantes,
arriesgados, y emprendedores de un proyecto que transforma vidas, no
solo de quienes estudian en la aulas fisicas y virtuales de CEPC Univer-
sidad, sino de las familias que conformamos el equipo administrativo y
docente, cuerpos académicos y sociedad en general que ha recibido el
fruto del trabajo de estas dos décadas. Este aniversario nos encuentra
mds fuertes, mas sabios y, sobre todo, mas comprometidos con la comu-
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nidad, que sigue confiando en un equipo de trabajo profesional, ético,
responsable, transparente y con un trato humano auténtico.

Invito al lector a recorrer este libro con valioso contenido ela-
borado por profesores y estudiantes que, sin duda, seran de gran valor
para quien goza de seguir emprendiendo para crecer, lo dice quien se
sabe parte de una historia grande como lo es CEPC Universidad, lo
dice alguien convencido de que los suefos, se hacen realidad. “Jesus les
dijo: si puedes creer, al que cree, todo le es posible” (Marcos 9:23).

Dr. Roberto Carlos Pefa

Rector

CEPC Universidad
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Desde la direccién académica...

Lejos se ven los tiempos cuando CEPC Universidad era un proyecto
de institucidn, que ofreciera programas de pregrado y posgrado, sobre
todo, para aquellas personas que trabajan o cuenta con tiempo limita-
do para estudiar. Esta modalidad poco a poco se volvié atractiva, a tal
grado de estar activos por mas de 20 afios, no solamente en el estado de
Colima, sino en otras entidades de la republica mexicana; e incluso, en
paises extranjeros.

Obviamente, el camino no ha sido facil, como institucién pri-
vada se han dado diversos cambios: pasar de la educacién presencial a
la educacién virtual; priorizar en la oferta de posgrados, tomando en
cuenta las necesidades de profesionalizacién y formacién para la in-
vestigacion en docentes y de otros; operar las clases desde plataformas
virtuales: y mantener una comunicacién permanente por correo elec-
trénico y redes sociales.

Lo anterior, es una muestra que CEPC Universidad concibe a la
innovacién como un estilo de vida; el cual trata de trasmitir, no sola-
mente a las autoridades, docentes o personal de oficinas; sino principal-
mente a los alumnos; de quienes hemos obtenido el reconocimiento,
a tal grado que algunos han construido un trayecto desde licenciatura
hasta posdoctorado en nuestra institucion.

La evolucidn se refleja por la gran cantidad de programas de pre-
grado y posgrado actualmente ofertados, y por ejercer constantemente
las tres funciones sustantivas en educacion superior: docencia, investi-
gacion y difusion.

En cuanto a docencia, los profesores sin importar el nivel donde
ensefan, cuentan con los grados académicos, experienciay trayectoria;
para garantizar calidad en sus catedras; inclusive, algunos con recono-
cimientos de perfil docente deseable, como es PRODEP; o pertenecer
al Sistema Nacional de Investigadoras ¢ Investigadores (SNII). Esto

18



se respalda con las evaluaciones a los alumnos y al desempeno de los
profesores.

Con respecto a la investigacion; se tienen bien consolidados los
espacios curriculares y estrategias diddcticas que brindan las compe-
tencias con fines de realizar sus proyectos de investigacion, cuya salida
puede ser mediante tesis o redaccién de un texto como capitulo de li-
bro o articulo cientifico. En el trayecto de los doctorados, los profesores
organizan asesorias, coloquios, conferencias, talleres, y seminarios; con
los cuales se trata de fortalecer su formacioén para la investigacion. El
trabajo activo en las asignaturas, se ha consolidado, a través de la publi-
cacion de dos libros, donde los estudiantes y algunos asesores, han pu-
blicado informes de proyectos o ensayos; basaindose en nuestras lineas
institucionales de investigacion.

Finalmente, los libros, charlas académicas, conferencias y talle-
res; representan las principales actividades de difusién derivadas de los
posgrados, al mismo tiempo, se participa en ferias profesiograficas que
significan los espacios idéneos para dar a conocer los servicios de nues-
tra institucion, especialmente, se busca destacar las bondades y ventajas
de CEPC Universidad, en comparacién con otras escuelas.

El presente texto, integra producciones de estudiantes activos o
egresados de los doctorados; ademds, aparecen colaboraciones de do-
centes; que son una muestra de la grandeza, seriedad y trabajo cientifi-
co de nuestra institucion. Bajo las modalidades de proyectos de inves-
tigacién e intervencién, ensayos y testimonios; diferentes actores dan
muestra de la formacién adquirida en la institucién.

Conforme a lo expresado, la mejor manera de celebrar los 20
afios de CEPC Universidad, es la presente obra, fruto de un largo reco-
rrido de doctoras y doctores orgullosamente formados en nuestra ins-
titucidn; quienes, al adquirir el médximo grado académico, ahora tienen
el poder de la investigacién e innovacién, no solo para superarse a si
mismos; sino también generar cambios en su entorno inmediato.

Dr. Jos¢ Edgar Correa Teran
Director académico CEPC Universidad
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Un camino complejo y sinuoso:
analisis curricular de programas doctorales

José Edgar Correa Teran'

Resumen

El objetivo del presente ensayo, es realizar un analisis curricular de los
doctorados que ofrece CEPC Universidad: a) Investigacion e innova-
ci6n educativa; y, b) Direccidn estratégica y gestion de la innovacion. Se
comparten experiencias en torno a la operacién de ambos programas,
con la intencién de identificar las bondades del modelo de educacién
virtual en la formacién académica de los estudiantes. Sus espacios curri-
culares son de tipo profesionalizante y de investigacion, lo cual posibili-
ta el enriquecimiento de los conocimientos disciplinares, y la capacidad
de diseno y aplicacién de proyectos de alto impacto en sus contextos
inmediatos. Lo anterior estd en correspondencia con diversos autores
que proponen una formacién integral en posgrados: Cérdoba (2016),
Ducoing (2013), Guerra (2017) y Sanchez e Hinojosa (2020). Dicha
formacidn se trabaja a través de conferencias, seminarios y talleres; de
esta manera se garantiza la revision de contenidos teéricos y metodold-
gicos, sumado a productos presentados en plenaria, los cuales son retro-
alimentados; y, se postulan con fines de publicarlos en revistas y libros.
Las competencias adquiridas; ayudan a los egresados a transformar la
préctica, emprender proyectos en comunidades, y profesionalizar las
intervenciones. El transitar en un doctorado suele ser complejo y un
tanto sinuoso, sin embargo, cuando se cuenta con el programa, la aseso-

1 Doctor en educacion por la Universidad Marista de Guadalajara, miembro del Sistema Nacional de
Investigadoras e Investigadores (SNII), miembro del Consejo Mexicano de Investigacion Educati-
vaA. C. (COMIE), y director académico de CEPC Universidad.
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ria y la orientacion pedagodgica pertinentes; las dificultades se convier-
ten en retos que tarde o temprano se superan.

Palabras clave: Formacién académica, investigacion, profesionalizacién,
curriculo, educacién virtual.

Introduccion: la tendencia
hacia la profesionalizacién e investigacion

La tendencia de los posgrados a nivel nacional e internacional, ya no
solamente es construir proyectos de intervencion e investigacion que
solucionen problemas emergentes o inmediatos (Herndndez-Sampieri
& Mendoza, 2018; Sinchez & Saldivar, 2016). Es importante que al
estudiante se capacite para realizar diagndsticos, disenar planes de in-
tervencion y evaluacién, brindar asesorias, crear ambientes, adecuarse
a programas; en si, formar estudiantes capaces de actuar conforme a
las necesidades de la situacién, del entorno o de los sujetos, quienes
demandan su actuacién (Diaz-Barriga, 2022; Ducoing, 2013).

Tiempo atrés la prioridad en posgrados, era formar investigado-
res (Ferry, 1999; Fundacién Universitaria Agraria de Colombia-Unia-
graria, 2021), aunque, con el paso de los afios, esto no representa la
tinica solucidn, sobre todo, porque a veces demanda demasiado tiem-
po, que puede ser crucial en la toma de decisiones. Es asi como en la
mayoria de planes de estudio, se contemplan espacios curriculares con
contenidos tedricos, metodolédgicos e instrumentales (Guerra, 2017).
Su intencidn de brindar una formacién integral al estudiante para ac-
tuar rdpida y eficazmente.

CEPC Universidad, es una institucién de educacién superior,
con una trayectoria que rebasa los 20 afos ofertando programas de pre-
grado, posgrado y formacién continua; basindose en las necesidades de
capacitacién; principalmente de personal docente y directivo de insti-

tuciones educativas, de empresas y emprendedores de negocios (CEPC
Universidad, 2026¢).
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Como parte de la oferta, se cuenta con el doctorado en investi-
gacion e innovacion educativa, cuyo perfil de egreso se orienta hacia
la elaboracién de proyectos; que tengan impacto en dmbitos escolares,
organizacionales, laborales, familiares y comunitarios (CEPC, 2026b);
donde se desarrollan fenémenos psicopedagégicos y socioeducativos.
En los seminarios, se orienta a los doctorantes; en un primer momento,
para generar una idea de investigacién o problema que paulatinamente
se consolida y convierte en un proyecto, cuyos resultados se presentan
en coloquios, en medios escritos y hasta en redes sociales. Los espacios
profesionalizantes se relacionan con las dreas de politicas putblicas, tec-
nologias, estrategias metodoldgicas, normatividad; que ayudan a dar
sustento a las investigaciones.

En cambio, el doctorado en direccién estratégica y gestién de la
innovacién, apuesta a promover el emprendurismo y la intervencion
profesional; en diversos ambitos empresariales, laborales, y organiza-
cionales (CEPC Universidad, 2026a). En los seminarios, se constru-
ye un proyecto de intervencién que parte de identificar un problema,
enseguida se realiza un diagndstico, se disena el plan hasta llegar a su
implementacién y posterior evaluacién / seguimiento. Los espacios cu-
rriculares profesionalizantes, se especializan en la creacién de negocios,
conocimiento de las empresas en México, estrategias de comercializa-
cién y procesos de automatizacion.

Sin embargo, independiente a los planes de estudio, lo mis sig-
nificativo es rescatar las experiencias y percepciones de los principales
agentes, que son participes en la operacién de los doctorados: docentes
y estudiantes (Ferry, 1999; Ortega, 2018). Lo complejo y sinuoso de
la formacién doctoral, es dar cuenta de la manera en que los agentes
afrontan el reto de brindar las clases, asesorias y tutorias por medios
virtuales. Aqui la tecnologia significa la herramienta de acercamiento
e interaccion; pero, a la par, debe representar el escenario para fomen-
tar relaciones humanas productivas y emotivas, considerando todas las

partes implicadas (Organizacién de las Naciones Unidas para la Edu-
cacién, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2021).
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Caracteristicas de los doctorados:
el modelo de educacién virtual

Los programas de doctorado estin basados en el modelo de Diaz-Ba-
rriga (2022), denominado “Teorfa Curricular Modular por Objetos
de Transformacién (TCMOT)”. Entre sus caracteristicas, destacan el
desarrollo de competencias y habilidades en los estudiantes, desde un
enfoque constructivista del aprendizaje.

De esta forma; en cada médulo curricular, se revisan contenidos
temdticos de corte tedrico y metodoldgico; que ayudan a realizar pro-
ductos de investigacion; y, posteriormente, se integran a un proyecto
global con el cual los estudiantes abordan una necesidad, problemética
o situacion de su contexto inmediato (Diaz-Barriga, 2022).

Por otro lado, una vez que los estudiantes consolidan su inscrip-
cién a CEPC Universidad, se convierten en “doctorantes’, algunos con
pensamientos positivos y optimistas, otros con gran ansiedad e incer-
tidumbre, para unos cuantos representa estudiar un posgrado mds, no
obstante, algo en comun es tener el sueno de convertirse en doctoras o
doctores; y, con ello, lograr sus metas académicas y superaciéon humana
(Tenti & Tedesco, 2002). Durante el curso de induccidn, se prepara una
célida bienvenida por parte de las autoridades de CEPC Universidad,
encabezadas por el rector; quien, de manera amable y respetuosa, trata
de hacer sentir a los nuevos estudiantes como en familia, considerando
que los préximos dos anos estardn conviviendo con sus companeros y
docentes.

El curso de induccidn, enfatiza en las siguientes caracteristicas de
los doctorados, basdndose en el modelo de desarrollo profesional do-
cente de la subsecretaria de educacién media superior de la Secretaria

de Educacion Publica [SEP] (como se cita en Ortega, 2018):

e Laduracién del trayecto curricular de los doctorados es de 18
meses (afio y medio).
o Laobtencidn de grado se proyecta en 24 meses (dos afios).
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e Latesisy el texto publicado; son las dos opciones para obte-
ner el grado.

e La modalidad es semiescolarizada con trabajo a distancia
(sincrénico y asincrénico).

e Eldiay horario de clases, es el sabado de 8 a.m. a 12 p.m.

e La mayoria de espacios académicos o asignaturas son de tipo
profesionalizante.

e Son cuatro asignaturas de seminario de investigacion (DIIE)

o proyecto de intervencién (DDEGI).

Como se puede apreciar, los posgrados son accesibles, abiertos y flexi-
bles; de hecho, la asistencia a clases es opcional; ya que las sesiones se
graban, para compartirse en una plataforma. En cada asignatura se abre
una sala virtual (Classroom); donde se suben el programa, actividades
o tareas por realizar, asi como los materiales o recursos de consulta (lec-
turas, videos, diapositivas, imdgenes, aplicaciones). Por su parte, los
docentes plantean una dindmica de trabajo, la cual inicia con la pre-
sentacién de un recurso audiovisual (video, diapositiva, audio), luego
se da indicaciones a los estudiantes con relacién a realizar una actividad
en especifico, hasta lograr los productos que se ponen en comun, para
ser retroalimentados por los asistentes. En la fase final de la sesion, se
integran las conclusiones acerca del tema revisado. Los componentes
del modelo de educacion virtual sefalados, estan en correspondencia
con el curriculum transversal para la formacién de investigacién, que
propone Moreno (2005).

Cabe senalar que las asignaturas profesionalizantes se trabajan
durante 5 semanas o sesiones, mientras las correspondientes a investi-
gacién y/o intervencién, su duracion es de 6 semanas. Considerando el
tiempo limitado de cada sesion, que es de aproximadamente 4 horas, el
resto de dias se pide al estudiante una dedicacion de tiempo de al me-
nos 4 horas mas, con fines de realizar sus tareas y/o revisar los recursos
a comentar en la proxima sesion.
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Un comun de las asignaturas de investigacion y/o interven-
cidn, es tener como trabajo o producto final, el avance de un proyec-
to (CEPC Universidad, 2022), que es presentado en coloquios, en los
cuales se cuentan con docentes internos o invitados externos, quienes
evalian y son comentaristas. En los coloquios, las exposiciones se lle-
van a cabo con diapositivas o videos, sin embargo, los avances que se
suben a plataforma, son documentos en extenso, que son evaluados por
los asesores durante y al final del doctorado.

Conforme a lo anterior, el modelo de educacién virtual se ca-
racteriza por contemplar la comunicacién sincrénica apoyindose por
aplicaciones; tales como Zoom o Google Meet y la comunicacién asin-
crénica, a través de la sala Classroom. Se anade la comunicacién via
WhatsApp, que garantiza la interaccién inmediata y en tiempo real.
Las sesiones son grabadas, con la intencién de poderlas revisar cuan-
do sea necesario, sobre todo en apoyo a los estudiantes que por algtin
motivo no se conectan a las sesiones. De manera complementaria, ha
sido comun el uso de aplicaciones de uso académico; destacan: Canva,
Kahoot!, Padlet, Genially, Google drive, Google Forms, Educaplay;
para promover el trabajo colaborativo y contar con un repositorio di-
gital de los productos generados en la asignatura. Mencién especial,
merece la proyeccién de videos de corte académico y cientifico; des-
de las redes sociales Yotube o TikTok, y recientemente, el uso de las
aplicaciones en Inteligencia Artificial Generativa (IAG). Lo anterior
da muestra de un modelo virtual accesible, intuitivo, inclusivo e inte-
ractivo (Dfaz-Barriga, 2022; Moreno, 2005)

El cierre de la formacién académica en el doctorado, lo represen-
tan las dos opciones para la obtencién del grado académico: la tesis y
el texto publicado, segun lo establecido en el “Reglamento de titula-
cién” vigente (CEPC Universidad, 2022). La tesis, es un documento
en extenso donde se implementan las competencias investigativas ad-
quiridas en el doctorado, lo cual demanda la eleccién de un tema, la de-
limitacién de una problematica, la construccién de un marco tedrico,
el disefio metodoldgico y la presentacién de resultados (Arias, 2020;
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Herndndez-Sampieri & Mendoza, 2018). Estas fases varfan cuando se
realiza un proyecto de intervencion, ya que el énfasis radica en la so-
lucién a un problema, necesidad o situacion; en el cual se prioriza la
actuacion, evaluacion y definicién de las estrategias de seguimiento.

A suvez, el texto publicado es un breve escrito que se compone de
un titulo, resumen, palabras clave, introduccién, desarrollo, conclusio-
nes y referencias (American Psychological Association [APA], 2021).
De esta manera, el texto se postula para publicarse como capitulo de li-
bro o articulo cientifico en revistas arbitradas o indexadas. El asesor de
los seminarios, es quien orienta a los estudiantes; bajo la intencién de
publicar en una convocatoria interna de la universidad o en editoriales
de prestigio, que evaltian de forma rigurosa.

La decisién de obtener el grado a través de cierta modalidad, es
del propio estudiante. Los estudiantes que cumplen lo solicitado en
cada cuatrimestre, cuentan con el material para titularse mediante una
tesis; en cambio, quienes no cumplen o se atrasan por determinadas cir-
cunstancias, optan por la redaccién de un breve texto. Entonces, desde
la institucidn se apoya, con el propdsito de publicarlo en un libro o una
revista.

Mapas curriculares: las rutas a seguir

La organizacién de los posgrados, es por bloques cuatrimestrales. De
esta manera, se establecen cuatro bloques desarrollados en 18 meses,
aunque se otorga un margen de 6 meses mas para formalizar la obten-
ci6n del grado académico (24 meses o 2 anos). El plan de estudios o
mapa curricular, esta compuesto por 8 asignaturas profesionalizantes
y 4 seminarios de investigacién (DIIE) y/o proyectos de intervencion
(DDEGI). A continuacién, se dan a conocer brevemente los compo-
nentes curriculares de cada posgrado.
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Doctorado en investigacion e innovacion educativa

En cuanto a la profesionalizaciodn, se revisan tematicas relacionadas con
politicas publicas, neuroeducacion, educacion comparada, creatividad,
didécticas, proyectos digitales, disefio curricular y liderazgo. El propé-
sito de estos espacios, es brindar herramientas tedricas y précticas que
ayuden al estudiante a explicar su problema y contexto de investiga-
cion, las tendencias internacionales en educacidn, y a disefiar una pro-
puesta de innovacién educativa, incluso, mediatizada por la tecnologia.
La neuroeducacion representa un modelo de intervencién basado en
enfoques cognitivos, con los cuales se pretende desarrollar las habilida-
des del pensamiento de los alumnos.

Figura 1
Mapa curricular DIIE

1o. Bloque:
- Panorama actual de la
educacién en México

- Neuroeducacion

20. Bloque:
- Educacién comparada
- Creatividad e innovacién

Seminario de
educativa |nvestigqci6n

3o0. Bloque: 1’ 2’ 3 y 4
- Diddcticas especializadas
- Disefio de proyectos digitales (D I I E)

40. Bloque:
- Innovacidn curricular
- Liderazgo docente ante
situaciones de riesgo

Nota: Elaboracién propia a partir del programa de estudios (2025).

Asimismo, el origen del plan de estudios y mapa curricular del DIIE,
establece tres areas de formacion académica, con un sentido de pro-
fesionalizacion e investigacion. Asi, el drea de investigacién estd com-
puesta por cuatro seminarios, en los cuales se elabora un proyecto; en el
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drea de innovacién se contemplan temas relacionados con la neuroedu-
cacion, didactica, creatividad y disefio curricular; y, finalmente, el area
de politicas educativas, ayuda a entender la estructura de los sistemas
educativas nacionales ¢ internacionales, ademas de la normatividad que
rige los procesos institucionales. Enseguida, la tabla 1 presenta la vin-

culacién entre los diferentes componentes curriculares del posgrado.

Tabla 1

Vinculacién entre asignaturas y lineas de generacién y aplicacién

del conocimiento (LGCA) del DIIE

Area de formacién | Asignaturas | Bloques Lineas de generacion y

académica aplicacién del conocimiento
(LGCA)

Areade Seminario de Investigacion 1 Aplican todas las LGCA

investigacion (BloqueI)

Seminario de Investigacion 2
(Bloque II)

Seminario de Investigacion 3
(Bloque III)

Seminario de Investigacion 4

(Bloque IV)

Area de innovacién
educativa

Neuroeducacién (Bloque I)
Creatividad e innovacién
educativa (Bloque IT)

Did4cticas especializadas (Bloque
1)

Diseno de proyectos digitales
(Bloque III)

Innovacién curricular (Bloque

IV)

1. Cultura digital y educacién
2. Curriculum
3. Aprendizaje y desarrollo

4. Salud mental y educacién

Area de politicas
educativas

Panorama actual de la educacién
en México (Bloque I)

Educacién comparada (Bloque
1n).

Liderazgo docente ante
situaciones de riesgo (Bloque IV)

1. Politica educativa
2. Gestién educativa
3. Estudios socioculturales

Nota: Elaboracion propia a partir de informacién institucional

de CEPC Universidad (2026b).
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Doctorado en direccidn estratégica
y gestion de la innovacién

Las ocho asignaturas profesionalizantes, brindan informacién teérica
para conocer las caracteristicas de las empresas contempordneas y los pro-
cedimientos de administracién de recursos humanos. Se revisan y ponen
en préctica los analisis financieros y la creacién de negocios, a partir del
trabajo de laboratorio; hasta cerrar con estrategias de comercializacion
y la automatizacién basada en tecnologias actuales, como son las aplica-
ciones de Inteligencia Artificial (IA). Lo anterior ayuda a identificar los
contenidos tedricos, metodoldgicos e instrumentales; que establecen el
sustento del proyecto de intervencion, el cual se construye durante los
estudios de posgrado. Lo anterior, se hace evidente en la figura 2.

Figura 2
Mapa curricular DDEGI

lo. Bloque:
- Las empresas del siglo XXI
- Administracién estratégica
del recurso humano

20. Bloque:

- Andlisis financiero de negocios ProyeCtO de
- Laboratorio de negocios | - o /7
Intervencion

30. Bloque: 1, 2’ 3 y 4
- Institucionalizacién de la empresa
- Automatizacién de procesos (D D EG I)

40. Bloque:
- Comercializacién estratégica
- Laboratorio de negocios Il

Nota: Elaboracién propia a partir del programa de estudios (2025).

Por su parte, el DDEGI establece tres areas de formacion académica: el
drea de intervencion; representa los cuatro espacios curriculares donde
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se disefia, ejecuta y evalia un proyecto orientado hacia la innovacién
y emprendurismo; a su vez, el drea de innovacion, aporta las tareas de
comercializacidn, automatizacion de procesos (tecnologas e inteligen-
cia artificial), y modelos para la creacién de negocios; y, para cerrar, el
drea de alta direccidn, contempla los contenidos teéricos — epistémicos
del drea econémico-administrativa. La vinculacion entre los diferentes

componentes curriculares, se presenta en la tabla 2.

Tabla 2

Vinculacién entre asignaturas y lineas de generaciéon
y aplicacién del conocimiento (LGCA) del DDEGI

Area de formacién | Asignaturas | Bloques Lineas de generacién
académica y aplicacion del
conocimiento (LGCA)

Area de intervencién | Proyecto de intervencién 1 Aplican todas las LGCA

(Bloque I)

Proyecto de intervencion 2

(Bloque IT)

Proyecto de intervencion 3

(Bloque III)

Proyecto de intervencion 4

(Bloque IV)

Area de innovacién
empresarial

Anélisis financiero de negocios
(Bloque II)

Laboratorio de Negocios I
(Bloque III)

Automatizacion de procesos
(Bloque III)

Laboratorio de Negocios II
(Bloque IV)

Comercializacién estratégica

(Bloque IV)

1. Cultura digital en la
empresa

2. Emprendimiento e
innovacién

Area de alta
direccién

Las empresas del siglo XXI
(Bloque I).

Administracién estratégica del
recurso humano (Bloque I).
Institucionalizacién de la
empresa (Bloque I1I)

1. Gestién y competitividad
estratégica

2. Procesos de trabajo y salud
ocupacional.

Nota: Elaboracién propia a partir de informacidn institucional de CEPC Universidad

(2026a).
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Una vez que se compartieron el mapa curricular, lineas de investiga-
cién, modelo educativo virtual y perfil de egreso de cada doctorado; es
importante establecer las caracteristicas de formacién académica, que
representan las orientaciones pedagdgicas a considerar en cada uno de
las asignaturas y del programa en general. Con esto se confirma la im-
portancia de varios elementos, los cuales acttian de manera transversal,
sobre todo, para fortalecer la formacién en las dreas de investigacién e
innovacién. Se confirma que los posgrados, no solamente son docen-
cia, sino también contemplan actividades de investigacién y difusion,
con la intencién de comunicar los resultados de los productos realiza-
dos. La figura 3 sintetiza los principales componentes de la formacién
académica en los posgrados analizados.

Figura 3

Formacién académica en doctorados de CEPC Universidad

Seminario / Proyecto
de Intervencion
a1
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Guias y Tutorias
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Formacion = f
—— parala — =

Investigacié“ BasesdeDatos  Software |

Asesor /Tutor ~ Protocolos

Talleres Formativos

A
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de Analisis
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B
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Nota: Elaboracién propia a partir de ChatGPT (2026).
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Las lineas de investigacion:
aportes a la generacion de conocimiento

Los doctorados que oferta CEPC Universidad estdn a la vanguardia
e innovacién en los dmbitos de educacion, direccién estratégica y ges-
tion. A palabras de Ferry (1999), ademds de Tenti y Tedesco (2002); el
mundo actual es bastante cambiante, en consecuencia, las problemati-
cas o necesidades son diversas y versdtiles, se requiere de profesionales
capacitados con competencias y herramientas para ¢jercer la investiga-
cién o intervencion; y, con ello, actuar oportunamente ante las deman-
das de los entornos o diversos sectores de la poblacion.

De esa manera, en el Doctorado en Investigacion e Innovacion
Educativa (DIIE), las lineas de investigacién; son: a) Politica educa-
tiva, b) Cultura digital y educacidn, c¢) Curriculum, d) Aprendizaje y
desarrollo, ¢) Gestion educativa, f) Estudios socioculturales y; g) Sa-
lud mental y educacién (CEPC Universidad, 2026b). Como se pue-
de observar, cada una de estas lineas, corresponde a contextos micro o
macrosociales; donde los profesionales en investigacién e innovacién
educativa pueden incidir desde su labor como docentes, directivos,
asesores, orientadores, tutores y cualquier otra funcién que se contem-
pla en las estructuras institucionales u organizacionales de los diversos
dmbitos educativos. Con mayor o menor incidencia, los doctorantes
que ejercen estas funciones a partir de las lineas; estan en posibilidad,
no solamente de detectar las problemdticas o necesidades que emergen
de los ambitos, sino también de lograr procesos de innovacién y trans-
formacién con los aprendizajes y competencias adquiridas en las asig-
naturas profesionalizantes o de investigacién. Conforme a lo anterior,
se garantiza la relacién transversal y congruencia entre los diferentes
componentes del mapa curricular del programa de doctorado.

Por su parte, en el Doctorado en Direccion Estratégicay Gestion
de la Innovacién (DDEGI), las lineas de investigacion; son: a) Gestién
y competitividad estratégica, b) Cultura digital en la empresa, ¢) Em-
prendimiento e innovacion; y d) Procesos de trabajo y salud ocupacio-

33



nal (CEPC Universidad, 2026a). Dichas lineas tratan de corresponder
alas tendencias actuales, donde el campo de la innovacién y gestién son
dos areas de intervencién que brindan los elementos para actuar pro-
fesional y pertinentemente ante las diversas problemdticas o demandas
de los dmbitos empresariales, de gestion o salud ocupacional. De acuer-
do a esto, se trata de brindar una formacién completa e integral a los
estudiantes con herramientas de investigacion y de intervencién que
posibiliten la optimizacién de los procesos que coordinan. El programa
de doctorado esta disenado, con la intencién de habilitar o capacitar a
cualquier agente implicado en una institucién o empresa; ya sea en su
rol de trabajador, directivo o duefio para lograr impacto positivo en su
entorno.

Hasta el momento, las lineas senaladas, han ayudado a clasificar
los temas de investigacién y/o intervenciéon con que llegan los estu-
diantes; o, en determinado caso, eligen en el primer cuatrimestre del
doctorado. A diferencia de otras instituciones; sobre todo del sector
publico, en que los estudiantes para aspirar a ingresar a una maestria,
doctorado o posdoctorado; es obligatorio registrar sus proyectos a las
lineas de investigacién de los docentes o cuerpo académico de los pro-
gramas (Secretarfa de Ciencia, Humanidades, Tecnologfa ¢ Innovacién
[SECIHTI], 2026); en CEPC Universidad se da apertura a todos los
anteproyectos; incluso, algunos temas propuestos por los mismos es-
tudiantes, han sido la base para generar nuevas lineas de investigacion.

Conforme a esto, es importante enunciar algunos de los benefi-
cios de las lineas establecidas en los doctorados de CEPC Universidad
(2021):

o Constantes actualizaciones a los programas académicos indi-

cativos.

e Organizaci6n de los temas, con fines de programacién de las

participaciones en los coloquios.

¢ Invitacién a doctoras o doctores externos a ofrecer conferen-

cias, talleres o charlas académicas a estudiantes y/o publico en
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general. Se trata de vincular sus aportaciones con las lineas de
investigacion.
e Organizacion de las secciones correspondientes a los libros de
CEPC Universidad.
/ . 1. .y
e Asesorfa especializada de los docentes en la construcciéon de
los proyectos de investigacién y/o intervencién.

Acompanamiento académico: humanismo institucional

Una préctica comun en cualquier programa de doctorado; es la asesoria
y acompafiamiento que se brinda a los estudiantes cuando lo necesiten
(Universidad Pedagégica Nacional [UPN], 2014). El modelo de aten-
cién gira en torno a las asignaturas de seminario de investigacion o pro-
yecto de intervencidn, espacios donde se construye la tesis o articulo
(texto a publicar en revista o libro).

Durante dicha construccién, el asesor del curso o director de
tesis; comparten libros, documentos, materiales y/o recursos; con la
intencién que el estudiante avance en su trabajo recepcional. Las sesio-
nes operan bajo la modalidad de talleres, lo cual garantiza una retroa-
limentacién oportuna por parte del asesor y los companeros. Mencién
especial merecen los coloquios, espacios de exposicion de avances que
ayudan a consolidar las actividades realizadas en las asignaturas. Ense-
guida, se enuncian las actividades mds importantes de acompafnamien-
to académico, basindose en las aportaciones de Guerra (2017), More-
no (2005); Sanchez e Hinojosa (2020):

e Guia para la elaboracién de los proyectos de investigacién o
intervencion (aspectos formales y de contenido).

o Cursos-talleres para fortalecer la formacién en investigacion:
Normas APA, redaccion de textos cientificos, soffware para el
analisis de datos cuantitativos (SPSS) o cualitativos (A#as. #),
gestores bibliograficos (Zotero, 0 Mendeley).
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e Organizacién o promocién de eventos de divulgacién: colo-
quios, congresos, foros, etc.; para que los estudiantes del doc-
torado participen como asistentes o ponentes.

e Fomentar la elaboracién de manuscritos con base a los avan-
ces parciales o reportes finales de las investigaciones, para pu-
blicarse en revistas o capitulos de libros especializados en las
dreas temdticas de los doctorados.

e DPublicacién de articulos en revistas y libros de CEPC Uni-
versidad.

Como un complemento a este modelo de formacién para la investiga-
cién e innovacion; se orienta y promueve en los estudiantes, la reali-
zacion de actividades pricticas y de campos; lo cual orienta de manera
fehaciente los aspectos de contenido y formales de los trabajos recep-
cionales (APA, 2021). En este sentido, las actividades a destacar son: a)
consulta de literatura especializada en repositorios digitales, y b) visitas
de campo a los dmbitos de investigacion; con fines de recabar informa-
cidn, revisar expedientes, archivos o cualquier otra fuente.

Con respecto a los trabajos recepcionales en los doctorados, in-
dependiente al programa de posgrado, se establece una estructura ge-
neral a seguir, incluidos aspectos de contenido y formales. El contenido
de los proyectos de investigacion, sigue una logica, que parte de las fases
establecidas segun el diseno metodoldgico elegido; por ejemplo, el pa-
radigma, enfoque y método; lo cual orientara una ruta diferente un es-
tudio cuantitativo a un cualitativo (Arias, 2020; Herndndez-Sampieri,
2018). Asi, se propone la siguiente estructura:
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Figura 4

El proyecto de investigacion

Capitulo 1. Planteamiento del
problema

Elementos Capitulo 2. Marco tedrico
generales del

Capitulo 3. Metodologia
proyecto de
investigqci(')n Capitulo 4. Presentacién y

andlisis de resultados

Capitulo 5. Discusién
(interpretacién de resultados).

Nota: Elaboracién propia a partir del programa de estudios (2020).

En contraparte, la estructura de un proyecto de intervencién, presenta
la peculiaridad de solucionar un problema (Sdnchez & Zaldivar, 2016;
UNESCO, 2021); que se traduce en la elaboracion de un plan de ac-
cién, un programa; o, incluso, la creacién de una empresa o negocio.
A diferencia de la investigacion que tiene una orientacién més hacia el
diagnéstico y evaluacién; un proyecto de intervenciéon conlleva accio-
nes de exploracién, diseno, ejecucion y determinacién de resultados.

Figura 5
El proyecto de intervencién

Capitulo 1. Identificacién de la
necesidad

Elementos Capitulo 2. Diagndstico

generales del Capitulo 3. Marco tedrico

proyecto de
intervencion Capitulo 4. Plan de accién

Capitulo 5. Evaluacién y
seguimiento

Nota: Elaboracién propia a partir del programa de estudios (2020).
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El recuento de experiencias: ¢Qué se ha logrado?

Cuando se comenz6 a operar los doctorados entre los afios 2020y 2021,
lo tinico que se tenia al alcance, eran los programas de estudio. Sin em-
bargo, los docentes a cargo de las diferentes asignaturas, especialmente,
los seminarios de investigacion y/o proyecto de intervencion, se dieron
a la tarea de convertir los programas en planeaciones académicas, cu-
yos componentes eran los contenidos temdticos, objetivos, actividades,
evidencias entregar, recursos y/o materiales de apoyo, ademas de estra-
tegias de evaluacion.

Con el paso del tiempo, se convocd a reuniones académicas, en-
fatizando en la importancia que las asignaturas ya sea profesionalizan-
tes o de investigacion, aportaran elementos a los trabajos recepcionales.
Otro acuerdo comun, fue conocer las guias base de disefio de proyec-
tos, lo cual facilité su apropiacion por parte de los asesores en turno. De
esta forma, comenzaron a cobrar sentido los talleres de redaccidn, ma-
nejo de Normas APA y de gestores bibliograficos; que representaron las
herramientas adecuadas, con el propdsito de desarrollar actividades de
docencia, investigacién y difusién dentro de la institucién.

Hasta el momento, la percepcion de los estudiantes dicta que el
camino ha sido complejo y sinuoso, al salir de su zona de confort y
comenzar formalmente las labores de investigacion. Desde el curso de
induccidn, comenzaron en su estatus de estudiantes del doctorado, lo
cual ha demandado tiempo, esfuerzo intelectual, ansiedad y estrés; por
la rigurosidad de las tareas. Si en los estudios de pregrado leian un do-
cumento de maximo 10 o 15 cuartillas, ac4 se ha formado el habito de
revisar libros completos de minimo 100 cuartillas; algunos a profundi-
dad otros con fines de consulta.

Por fortuna, los resultados han sido positivos y alentadores, pues
en ciertos casos los estudiantes comenzaron a construir su trayectoria
como investigadores o emprendedores, incluso algunos lograron in-
gresar al Sistema Nacional de Investigadoras ¢ Investigadores (SNII)
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u obtuvieron el perfil deseable como docentes en educacién superior
(PRODEDP).

La percepcion de los docentes; es que, a pesar de operar los pos-
grados a distancia, se ha logrado crear un ambiente de aprendizaje don-
de predomina, la confianza, empatia y humanismo. La dindmica de dar
las clases por videollamada a partir de ofrecer una induccién al tema,
proponer actividades en colectivo; y cerrar con la puesta en comun de
las evidencias y conclusiones acerca del tema; refleja las bondades de la
educacion sincrénica mediatizada por herramientas tecnoldgicas; sin
necesidad de recurrir estrictamente a la presencia fisica de todos los in-
volucrados. La apuesta es construir en colectivo.

Conclusiones: el legado de CEPC Universidad

Los principales motivos para aperturar los doctorados, fueron la nece-
sidad de personal que labora en dmbitos educativos por profesionali-
zarse y adquirir competencias de investigacién, conforme a las nuevas
demandas del sistema; y de empresarios y altos mandos, por adquirir
herramientas de aplicacién en sus ambientes laborales u organizacio-
nales. Esto lo demuestra la alternativa de crear nuevos negocios (em-
prendurismo).

Conforme a lo anterior, los doctorados son flexibles, abiertos y
reducidos en temporalizacion; ya que pricticamente en 18 meses se
construye un proyecto de investigacién o de intervencién, a través de
sustentos tedricos y metodoldgicos derivados de las asignaturas profe-
sionalizantes. La modalidad de operacion, es mediante herramientas
sincrénicas y asincronicas; las cuales permiten la comunicacién, inte-
raccion y administracion de recursos de apoyo académico.

Por su parte, se adquiere el grado a partir de la elaboracién de
una tesis o redaccion de un texto, que se postula para publicarse en
una revista o libro. Los asesores tienen el compromiso de acompafiar a
los estudiantes en el proceso mediante asesorfas y retroalimentacion de
avances; y la institucion, contempla la oferta de talleres, conferencias,
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seminarios y coloquios, como complemento a la formacién académica.
Otra de las acciones sobresalientes de la institucién ha sido apostar a la
publicacién de libros, con los textos producidos por los doctorantes o
docentes.

Finalmente, la trayectoria y desarrollo de los posgrados se consi-
dera compleja, en el sentido del trabajo académico por realizar; como
es la revisidn de libros, redaccién cientifica, consulta de literatura en
repositorios digitales, elaboracién de organizadores graficos. Mencién
especial, merece la construccion de un proyecto, cuya presentacion se
lleva a cabo en coloquios y en una publicacién escrita (articulo).

Por otro lado, lo sinuoso en la formacién académica, radica en las
consecuencias emocionales de estudiar un doctorado. Sin duda, la an-
siedad, depresidn y estrés se hacen presentes; inclusive, algunos llegan a
desertar de manera parcial o definitiva. Uno de los factores que ocasio-
na esto, es el corto tiempo del doctorado, al contemplar unicamente 1
afio y medio (18 meses), cuando la mayoria de instituciones publicas,
se cursan en 3 o 4 afios. Sin embargo, los coordinadores, docentes y
asesores de tesis; trabajan en sintonia y solicitan actividades que no de-
meriten la calidad en la formacién para la investigacion e innovacion.
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Potenciando las funciones ejecutivas
en la escuela: claves y estrategias

Edvan Alan Galindo Jiménez '

Resumen

El ensayo “Potenciando las Funciones Ejecutivas en la escuela: Claves y
Estrategias” marca la importancia de las funciones ejecutivas (FE) en el
sector escolar y como la neuroeducacion puede potenciar su desarrollo.
Las FE son procesos mentales que permiten planificar, autorregularse,
solucionar problemas y adaptarse a situaciones nuevas. Su base neuro-
bioldgica se encuentra en la corteza prefrontal, siendo esenciales para el
aprendizaje, la conducta, las relaciones sociales y socioafectivas.

La neuroeducacién propone integran los conocimientos de la
neurociencia y la pedagogia para comprender mejor como aprende el
cerebro y asi disenar estrategias que favorezcan la atencién, la memoria,
el razonamiento y la autorregulacién. No obstante, el docente cum-
ple un rol fundamental, solo como transmisor de conocimientos, sino
como guia y modelo de autorregulacion.

Estrategias como el aprendizaje basado en proyectos, organiza-
dores graficos, la ensenanza metacognitiva y la atencién plena fortale-
cen la memoria de trabajo, la inhibicién de impulsos y la flexibilidad
cognitiva.

En resumen, se menciona que la escuela debe ofrecer un entorno
estructurado, emocionalmente seguro, adaptativo y que promueva el

1 Licenciado en Trabajo Social por parte de la Universidad de Colima. Egresado de la Universidad
Multitecnica Profesional como Maestro en Educacién Innovacién e Investigacion. y actualmente
estudia el Doctorado en Investigacién e Innovacién Educativa en CEPC Universidad.
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desarrollo de las FE, considerando las diferencias individuales, factores
contextuales como el entorno familiar o socioecondmico.

Finalmente, se resalta la necesidad de una educacién inclusiva
que atienda las diversas formas de aprender y fomente la colaboracién
interdisciplinaria entre docentes, psicopedagogos y orientadores. La
neuroeducacién, en este marco, se presenta como una herramienta
fundamental para mejorar el proceso de aprendizaje y la formacién in-
tegral de cada alumno.

Palabras clave: Funciones Ejecutivas, Neuroeducacion, Autorregulacion,
Aprendizaje, Docencia.

Introduccion

En este ensayo se analizard que son las funciones ejecutivas y de qué ma-
nera se desarrollan dentro del contexto escolar, cual es el rol del docente
en este proceso formativo, que métodos se pueden implementar para
favorecer su rendimiento académico y como pueden ir evolucionando.
La escuela en este sentido, es uno de los espacios mds importantes para
desarrollar estas habilidades

La neuroeducacién se basa en la unién de la Educacién con la
Neuropsicologia infantil; surge la Neuroeducacién que, como su nom-
bre lo indica, aplica los conocimientos y las técnicas derivadas de la
neurociencia al contexto educativo.

Conocer mejor el funcionamiento del cerebro ayuda a entender
y como mejorar la capacidad de aprendizaje, cada vez son mds los edu-
cadores que lo tienen en cuenta a la hora de disenar la programacion
educativa.

La neurociencia aporta conocimientos fundamentales acerca de
las bases especificas del aprendizaje como la atencién, memoria, razo-
namiento, lenguaje y otras funciones cerebrales, como las emociones
o la conducta que son vitales en el dia a dia y deben ser estimuladas,
evaluadasy fortalecidas; a su vez, necesarias en el aula (Campos, 2010).
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Las funciones ejecutivas se pueden definir como la capacidad
para ¢jercitar el autocontrol de la conducta o atencidén, mantener y ma-
nejar la informaciéon mentalmente, resolver problemas y adaptarse de
manera flexible a cambios o situaciones inesperadas.

Tiene que ver con la capacidad de razonar y no con la inteligen-
cia, ya que nos ayuda armar conclusiones logicas y a las habilidades ma-
tematicas y las empleamos para aprender.

La experiencia afecta al cerebro; los circuitos neuronales de las
funciones radican en la corteza prefrontal y son muy modificables. Es-
tas funciones tienen un pico en la adultez temprana y comienzan a dis-
minuir de manera gradual. Su importancia en el desarrollo infantil se
ha ido haciendo cada vez mas determinante, ya que son aspectos crucia-
les para las actividades de la vida diaria, tanto en el ambito académico
como social.

Desarrollo

Concretamente, entre los principales elementos que incluyen las fun-
ciones ejecutivas se encuentran la anticipacién, la seleccién de obje-
tivos, la planificacién, el inicio de la actividad, la autorregulacién, la
flexibilidad mental, el control de la atencién, memoria de trabajo ¢ in-
hibicién de respuesta

Como puede deducirse, se trata de procesos que constituyen un
papel fundamental no solo en el éxito cognitivo y académico, sino tam-
bién en el emocional, comportamental y social.

Estos elementos consisten en la memoria de trabajo donde este
es la capacidad de almacenar datos en la memoria a corto plazo y en
funcién de esta informacién cumplir con tareas cognitivas complejas
como la lectura, retener datos, seguir instrucciones y desarrollar célcu-
los matemdticos.

Planificacidn, este consiste en la capacidad de desarrollar objeti-
vos y en funcién, desarrollar estrategias que permitan el alcance toman-
do en cuenta el entorno y anticipando posibles resultados.
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Las FE incluyen tres componentes mds relevantes como lo es la
memoria de trabajo, el control inhibitorio y la flexibilidad cognitiva.

Desde edades temprana, la escuela es un entorno adecuado para
cjercitar estas habilidades, rutinas escolares, aprender las reglas del aula
y lainteraccién social, ya que esta ofrece oportunidades constantes para
poner en practica la autorregulacién y el pensamiento estratégico. Por
ejemplo, cuando un nifo debe esperar su turno para hablar o resolver
un problema grupal, estd utilizando su capacidad de inhibicién y su
flexibilidad cognitiva.

La funcién del docente es importante en este proceso, mas alla de
impartir contenidos, el maestro debe ser un guia que modela compor-
tamientos autorregulados y proponer actividades que estimulan el uso
de funciones ejecutivas. Se deben utilizar estrategias como el aprendi-
zaje basado en proyectos, los organizadores grificos, la ensenanza ex-
plicita de habilidades metacognitivas y la reflexién sobre el aprendizaje
adquirido como la evaluacién y a su vez, son altamente efectivas.

La integracién de programas especificos para el entrenamiento
de funciones ejecutivas ha mostrado resultados positivos en distintos
contextos. Por ejemplo, incluir ejercicios de atencién plena, juegos de
memoria, actividades de planificacién y resolucién de problemas cola-
borativos.

Es importante considerar las diferencias individuales como fac-
tores dentro del entorno familiar, o el nivel socioeconédmico donde
pueden influir en el desarrollo de estas habilidades. Por ello, es fun-
damental que, en escuelas de educaciéon bésica, adopten un enfoque
inclusivo y adaptativo, donde se analice las necesidades particulares de
cada alumno.

En otras palabras, Diamond, (2013), menciona que: “las funcio-
nes ejecutivas son mas predictivas del éxito escolar que el coeficiente
intelectual”.

Estas funciones ejecutivas tienen un alto impacto para lograr
mejorar el rendimiento académico que en la inteligencia medida por
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pruebas tradicionales, lo cual, demuestra su relevancia dentro del pro-
ceso educativo.

La escuela es un lugar para la transmisién de conocimientos,
ideas, ya que es un entorno privilegiado para el desarrollo de habilida-
des cognitivas, emocionales y sociales; a través de rutinas escolares, las
reglas dentro del salén, dindmicas de grupo y las actividades que en-
frentan una posible y alta exigencia para planificar y tomar decisiones,
inhibir impulsos y adaptarse constantemente al dia a dia.

Sin embargo, el simple hecho de asistir a la escuela no garantiza
el desarrollo de estas habilidades, es necesario que el entorno escolar
este disefiado para poder estimularlas. No obstante, la funcién del do-
cente es fundamental desde los primeros afios de educacién inicial don-
de ellos comienzan a ejercitar sus funciones ejecutivas cuando deben
ser seguir alguna instruccién, esperar su turno o completar una tarea
siguiendo una secuencia légica. Conforme avanzan en su escolaridad,
las exigencias cognitivas aumentan y se espera que los alumnos sean
auténomos y sean capaces de organizar su trabajo, gestionar su tiempo
o sobre sus errores.

En un estudio con nifios de 6 a 9 anos menciona que el monito-
reo de tareas “task monitoring” y memoria de trabajo predijeron entre
32.5% del rendimiento general y de un 25-27% de desempefio sobresa-
liente en lengua y matematicas.

De esta manera, el rol del docente en la estimulacion de las fun-
ciones ejecutivas debe actuar como mediador primordial entre los estu-
diantes y el conocimiento, pero también como un modelo de autorre-
gulacién con una ensefianza distinta o forma de comunicarse y con esto
estructurar las clases y fomentar las funciones ejecutivas en los alumnos.

El maestro que organiza sus clases de forma precisa, establece
rutinas predecibles, rutinas, y retroalimentacion de ser necesario, pro-
mover autonomia en sus alumnos y crear un ambiente favorable para
el desarrollo de estas habilidades. Dichas estrategias incluyen uso de
organizadores graficos para facilitar la estructura del pensamiento, ta-
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reas por etapas donde el alumno debe dividir una actividad compleja en
pasos simples y favorecer la memoria de trabajo.

Actividades de metacognicion donde la reflexidon sobre cémo se
ha resuelto alguna actividad, problema matematico y fortalecer la toma
de conciencia sobre el desarrollo del aprendizaje.

Los juegos y dindmicas de control inhibitorio, en niveles iniciales
o ejercicios para la atencién plena en niveles superiores.

La resolucién de problemas que fomenten la flexibilidad cogni-
tivay tomen la perspectiva del trabajo en equipo, donde el profesor no
solo ensefa contenidos, sino que muestre habilidades ejecutivas cuan-
do desarrolle sus clases, modere el clima emocional en el aula, incenti-
var la autorregulacién y ser un mentor para los alumnos, guiarlos en su
proceso de aprender a aprender.

Estas estrategias sirven para fortalecer funciones ejecutivas en el
aula, donde diversos estudios y programas educativos demuestran que
es posible fortalecer las funciones ejecutivas mediante intervenciones
intencionadas dentro del salén, donde algunas estrategias incluyen ru-
tinas claras y una estructura diaria inamovible donde ayude a los alum-
nos a anticiparse a lo que ocurrira, donde esto puede reducir la ansie-
dad y liberar recursos cognitivos para otras actividades. Estas rutinas
también tienen la iniciativa de poder tomar el control inhibido y de la
memoria de trabajo.

El aprendizaje basado en proyectos permite a los alumnos poder
organizar tareas, actividades, trabajar en equipo, poder resolver proble-
mas y presentar resultados; esto involucra el uso intensivo de las fun-
ciones ejecutivas.

La préctica basada en la atencién plena en el salén mejora el con-
trol de impulsos, puede reducir la ansiedad y mejorar la concentracion
con ejercicios simples como la respiracién consciente o la atencién a
sonidos pueden relacionarse a la rutina.

La autoevaluacién y meta cognicién ayuda a los alumnos a eva-
luar su propio trabajo, identificar y analizar errores, establecer metas
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personales y reflexionar sobre su proceso de aprendizaje para fortalecer
la autorregulacién y planificacién.
ara finalizar, un ambiente emocional seguro donde los errores
Para final bient | seguro donde |
puedan ser vistos como parte del aprendizaje y se fomente el respeto y
la empatia para favorecer el desarrollo emocional y cognitivo, que es la
base indispensable para el funcionamiento ejecutivo.

Conclusion

Hay una gran diversidad en el alumnado donde no todos los estudian-
tes desarrollan sus funciones ejecutivas al ritmo, ni bajo las mismas
condiciones. Factores como el contexto socioeconémico, las experien-
cias tempranas, la neurodivergencia (como el TDAH o los trastornos
del especifico del espectro autista) y el nivel de apoyo familiar influyen
de manera significativa.

No obstante, es fundamental que las estrategias desde un punto
de vista pedagdgico sean inclusivas y diferenciadas, es decir, que con-
templen las diversas formas de aprender y las necesidades a las que se
enfrenta cada alumno.

La evaluacion diagnostica, la observacion sistémica y la colabo-
racién con orientadores o psicopedagogos pueden ser herramientas
valiosas para disenar estrategias e intervenciones mas efectivas y justas
para los docentes y poder aplicarlas en el salon con los alumnos.

En resumen, la neuroeducacion busca acercar al aula claves y he-
rramientas para aumentar el aprendizaje de los alumnos y mejorar la
preparacion de los docentes basindose en la evidencia empirica.
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La tomografia por emision de positrones en México:
evolucién tecnoldgica, avances, mercado y retos

Julio César Cosbert Vizquez '

Resumen

La tomografia por emision de positrones (PET) es una técnica avan-
zada de diagndstico funcional que permite visualizar procesos bioqui-
micos a nivel molecular y es esencial en oncologia, neurologia y car-
diologia. Su desarrollo inicié en 1951 con las primeras aplicaciones
médicas de positrones y se consolidé en 1973 con el primer tomdgrafo
de anillo completo. En México, la instalacién de la primera unidad Ci-
clotrén-PET en la UNAM a inicios de los afios 2000 impulsé la pro-
duccién nacional de radiofarmacos y el acceso a esta tecnologia. Aun-
que actualmente existen mas de 60 cdmaras PET y ocho ciclotrones la
cobertura sigue siendo limitada frente a la demanda nacional.

El avance tecnoldgico ha estado marcado por la introduccién de
nuevos radiofdrmacos y el desarrollo de los sistemas hibridos acopla-
dos al PET. A nivel mundial, el mercado de radiofdrmacos muestra un
crecimiento sostenido, mientras que en México la produccién depen-
de principalmente de pocos ciclotrones y de la distribucién aérea para
cubrir regiones alejadas. El pais apenas atiende el 12 % de la demanda
estimada, muy por debajo de la recomendacién de la OMS.

Para superar este rezago, se propone una estrategia integral que
incluya la instalacion de ciclotrones regionales, alianzas publico-priva-
das, capacitacion especializada, modernizaciéon normativa y redes lo-

1 Consultor en innovacién, calidad, mercadotecnia y transferencia tecnolégica, con 29 afios de ex-
periencia en los sectores de alimentos, biotecnologfa, construccién, cuidado personal y productos
quimicos. Docente con 17 anos de trayectoria en bachillerato, licenciatura y posgrado a nivel na-
cional.
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gisticas eficientes. Asimismo, es esencial fortalecer la investigacién en
nuevos radiofarmacos y promover la cooperacién internacional. Con-
solidar esta infraestructura permitird mejorar el diagndstico molecular,
fortalecer la atencién médica y posicionar a México en la frontera de la
medicina nuclear.

Palabras Clave: Ciclotrén, Positron, RadiofArmacos, Redes de
Colaboracién, Tomografia de Emisién de Positrones.

Introducciéon

La tomografia por emision de positrones (PET, por sus siglas en inglés)
constituye una de las herramientas mas avanzadas para el diagndstico
funcional en medicina, al permitir la visualizacién de procesos bioqui-
micos a nivel molecular, asi como el diagndstico oncolégico, trastor-
nos neurolégicos como Alzheimer o Parkinson y ciertos padecimientos
cardiacos. Su origen se remonta a la primera aplicacién médica de posi-
trones en el Massachusetts General Hospital en 1951, donde se explord
el uso de radiontclidos emisores de positrones para estudios fisioldgi-
cos (Brownell y Sweet, 1953). Posteriormente, en 1973, el Brookhaven
National Laboratory desarrollé el primer prototipo de tomdégrafo con
anillo completo, marcando el inicio de la era moderna de la imagen
PET (Phelps et al., 1975).

En Meéxico, la evolucién de esta tecnologia se consolidé con la
instalacién de la primera unidad ciclotrén-PET en la Facultad de Me-
dicina de la UNAM a principios de la década del 2000, gracias a pro-
yectos pioneros como el liderado por la Dra. Nora Estela Kerik Roten-
berg, que integraron aceleradores de particulas para la produccién de
radiofdrmacos y la obtencién de imigenes moleculares (Kerik, 2002;
Ramos, 2004). Este avance respondié a necesidades clinicas en onco-
logia, neurologia y cardiologfa, y senté las bases para el desarrollo de
capacidades tecnoldgicas estratégicas en el pais.

Actualmente, México cuenta con un poco mds de 60 camaras
PET y ocho ciclotrones operativos, lo que refleja una expansion sig-
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nificativa en dos décadas (Avila et al, 2019). Sin embargo, persisten
desafios relacionados con la distribucién equitativa de la tecnologia,
la formacién de recursos humanos especializados y la sostenibilidad
financiera de los servicios (Lépez, 2007; Parra, 2025). Estos aspectos
son cruciales para definir una ruta estratégica que garantice el acceso
universal y la innovacidn continua en el contexto mexicano.

Desarrollo

Avances tecnoldgicos en materia de PET y radiofdrmacos

El positrén es la antiparticula del electrén, con igual masa, pero car-
ga positiva. Se produce en la desintegracién de radiontclidos emisores
de positrones, como el flior-18 (**F), y al encontrarse con un electrén
se aniquila liberando dos fotones gamma de 511 keV en direcciones
opuestas, fenémeno que constituye la base fisica de la PET (Kerik,
2002; Phelps, 1975). El ciclotrén fue desarrollado en 1930 por Ernest
O. Lawrence, el cual, es un acelerador compacto que produce radiont-
clidos emisores de positrones mediante reacciones nucleares. Un ciclo-
trén utiliza campos magnéticos y eléctricos para acelerar protones hasta
impactar un blanco, generando isétopos como *F, ''C, *N y O, que
son la base para sintetizar radiofirmacos (IAEA, 2025; UNIA, 2023).

La PET surgié como técnica diagnéstica avanzada en la segunda
mitad del siglo XX, tras la primera aplicacién médica de positrones en
el Massachusetts General Hospital en 1951 y el desarrollo del primer
tomdégrafo de anillo completo en el Brookhaven National Laboratory
en 1973 (Brownell & Sweet, 1953; Phelps, 1975).

El éxito del PET se basa en las propiedades de los isétopos em-
pleados para esta técnica, la preparacion farmacéutica de los positrones
comienza con la instalacién de un ciclotrén donde un isétopo deter-
minado es bombardeado por un haz de protones. El radio nucleétido
A+ cominmente utilizado es el '*F, el cual se utiliza para produccion

de (**F)-2-deoxi2-fluoro-D-glucosa o FDG. El cual se consolid6 para
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uso clinico en los afos 80, actualmente es el radiofdrmaco estandar en
oncologia.

En los 90 surgieron los sistemas hibridos PET/Tomogratia Com-
putarizada (CT), que integraron informacién anatémica y funcional,
mejorando la precisién diagndstica (Torres, 2017; Townsend, 2008).
A partir de 2001, los equipos PET/CT incorporaron cristales cente-
lleadores mds rapidos como LYSO (ortosilicato de lutecio e itrio) y la
técnica de tiempo de vuelo (TOF por sus siglas en inglés), aumentando
la sensibilidad y reduciendo el ruido (Torres, 2017). En la década de
2010 se introdujeron los sistemas PET/MRI que brindan imagen por
resonancia magnética, que ofrecen ventajas en neurologia y pediatria,
y se desarrollaron algoritmos de reconstruccion iterativa y correccién
de movimiento (Slomka, 2016; Vandenberghe, 2016). Actualmente,
la tendencia se orienta hacia detectores digitales basados en fotomul-
tiplicadores de silicio (SiPM), mayor campo de vision axial, reduccién
de dosis y tiempos de exploracion, asi como integracion de inteligencia
artificial para andlisis avanzado (Zhang y Knopp, 2020; GE Healthca-
re, 2023).

El avance de PET estd estrechamente ligado a las unidades ciclo-
trén, en México, la instalacién de la primera unidad Ciclotrén-PET en
la Facultad de Medicina de la UNAM a principios de los afios 2000
marcé un hito regional, permitiendo la produccién local de radiofar-
macos y reduciendo la dependencia tecnolégica (Avila et al, 2019; Ra-
mos, 2004). Los radiofdrmacos més utilizados en PET se pueden apre-
ciar en la siguiente figura.
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Figura 1.
Radiofdrmacos utilizados en Tomografia de Emisién de Positrones

Radiofdrmaco Isétopo | Vida media | Aplicacién principal

F-18 Fluorodeoxiglucosa (FDG) F-18 110 min Metabolismo glucidico /
Oncologfa

C-11 Deoxiglucosa C-11 20 min Metabolismo cerebral

O-15 Oxigeno 0-15 2 min Estudios de oxigenacion
tisular

C-11 Monéxido de carbono C-11 20 min Unién a hemoglobina

O-15 Monéxido de carbono 0O-15 2 min FEvaluacién de volumen
sanguineo

O-15 Agua 0O-15 2 min Flujo sanguineo cerebral

O-15 Diéxido de carbono O-15 2 min Estudios de perfusion

C-11 Butanol C-11 20 min Flujo cerebral regional

C-11 Metilpiperona C-11 20 min Receptores
dopaminérgicos

F-18 N-Metilpiperona F-18 110 min Receptores
dopaminérgicos

C-11 Raclopride C-11 20 min Receptores D2/D3
dopaminérgicos

F-18 Spiperona F-18 110 min Receptores
dopaminérgicos

Br-76 Bromospiperona Br-76 16h Receptores
dopaminérgicos

C-11 Carfentanil C-11 20 min Receptores opioids

C-11 Flumazenil C-11 20 min Receptores GABA

Nota. Elaborado con datos de UNIA, 2023, Olivas, 2016y Avila y Alva, 2010

El mercado mundjial y su influencia en México

El mercado mundial de radiofarmacos segun la agencia de investigacion
de mercados Data Bridge Market Research estima que serd en 2025 de
USD 16,300 millones y se espera que para el 2032 sea de USD 26,980
millones, pues crece a una tasa media de crecimiento anual (TMCA)
del 6.5% (Data Bridge Market Research, 2025). Por otra parte, la agen-
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cia de investigacién de mercados Market Data Forecast estima que el
mercado latinoamericano de radiofdirmacos alcanzé en 2024 la canti-
dad de USD 1,200 millones y se espera que para el 2033 la cifra crezca
a USD 3,440 millones pues tiene una TMCA del 12.44%. Los paises
estudiados en la regién fueron Argentina, Brasil, Chile, México, Pert y
el resto de los paises de la region (Market Data Forecast,2025).

En 2019, la oferta de radiofdirmacos en México inclufa ocho ci-
clotrones (Facultad de Medicina de la UNAM, Instituto de Cancerolo-
gia, Hospital Angeles del Pedregal, Medidores Industriales y Médicos,
OCA Hospital, Doctors Hospital, Guadalajara PET y JUAMA), que
abastecian a 60 unidades PET para diagnéstico médico, de las cuales
21 se ubicaban en la Ciudad de México (Avila et al., 2019). Ese mismo
afo, en el marco del 50 aniversario del Instituto Nacional de Investi-
gaciones Nucleares (ININ), se inaugurd el Laboratorio Nacional de
Investigacion y Desarrollo de Radiofdrmacos (LANIDER), principal
proveedor nacional, aunque la unidad de radiofdrmacos de la UNAM
es la més eficiente, ya que distribuye a todo el pais. Para cubrir estados
alejados de la capital, se recurre a logistica aérea.

Actualmente, estas unidades PET sblo atienden el 12 % de la de-
manda potencial. Segtin la OMS, se recomienda contar con dos PET
por cada millén de habitantes, lo que implica que México deberia dis-

poner de aproximadamente 265 unidades para satisfacer la demanda
nacional (WHO, 2022).

Propuesta Estratégica para la cobertura del mercado mexicano

En México, diversas instituciones de educacién superior han desem-
penado un papel clave en el impulso de la investigacién en ciencias nu-
cleares, entre ellas el Instituto de Ciencias Nucleares de la UNAM, el
Instituto Politécnico Nacional, la Universidad Auténoma de Zacate-
cas, la Universidad Auténoma del Estado de Morelos, la Universidad
de Guanajuato y la Universidad del Noreste. No obstante, tinicamente
dos universidades ofrecen la licenciatura en Fisica Médica: la Univer-
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sidad de Sonora y la UNAM; esta tltima, junto con la Universidad
Auténoma del Estado de México, imparte programas de posgrado en
la disciplina. Ante este panorama, resulta imperativo ampliar el niume-
ro de centros especializados para fortalecer la capacidad cientifica na-
cional y consolidar redes de colaboracién que integren instituciones
académicas, empresas de servicios médicos, hospitales y unidades del
sistema nacional de salud. Dichas redes deben orientarse a la creacion
de un ecosistema innovador, dindmico y eficiente. Se entiende por red
de colaboracién un conjunto organizado de actores: instituciones, or-
ganizaciones o individuos que interactan de manera coordinada y es-
table para compartir recursos, conocimientos y capacidades, alineando
sus esfuerzos hacia objetivos comunes mediante relaciones basadas en
confianza, reciprocidad y comunicacién continua (Caravaca y Gonza-
lez, 2009).

Estados Unidos lidera la producciéon de radiofarmacos para PET,
con mds de 150 ciclotrones operativos, seguido por Japén y Alemania
(Ikotun, 2012; TAEA, 2022). Esta infraestructura responde a la alta
demanda en oncologia, neurologia y cardiologia, y se sustenta en tres
pilares: descentralizacién estratégica mediante ciclotrones regionales
para reducir tiempos de transporte, considerando la corta vida media
del '8F (IAEA, 2009); alianzas publico-privadas para compartir costos
y optimizar inversiones (Ikotun, 2012); y estandarizacién con protoco-
los de calidad y capacitacion continua bajo normativas internacionales
(Mallinckrodt, 2023). Este modelo ha permitido cubrir la demanda
nacional y sostener investigacién avanzada (GE Healthcare, 2023).

Para que México supere su rezago, se requiere una estrategia in-
tegral que incluya la instalacién de ciclotrones en ciudades estratégi-
cas como Ciudad de México, Ciudad Juirez, Guadalajara, Monterrey,
Meérida y Veracruz, aprovechando la infraestructura hospitalaria y uni-
versitaria existente (IAEA, 2009; Avila, 2022). Ademds, deben pro-
moverse alianzas publico-privadas respaldadas por incentivos fiscales y
financiamiento gubernamental (Ikotun, 2012), asi como programas de
formacién en produccion de radiofarmacos y operacion de ciclotrones,
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alineados con estdndares internacionales (IAEA, 2009; Mallinckrodt,
2023). La actualizacién normativa y la adopcién de buenas practicas
garantizardn seguridad y trazabilidad, mientras que la creacién de redes
logisticas interconectadas y plataformas digitales permitird optimizar
la distribucién. Finalmente, es indispensable impulsar la investigaciéon
en nuevos radiofdrmacos y fortalecer la cooperacion internacional para

la transferencia tecnoldgica (Avila, 2023; TAEA, 2009).

Conclusiones

La tecnologia Ciclotrén-PET constituye un componente estratégico
para el diagnéstico médico avanzado; en consecuencia, la consolida-
cién de la infraestructura destinada a la produccion de radiofdrmacos
para PET en México representa una prioridad para reducir el rezago
en diagndstico molecular y fortalecer la atencién médica especializa-
da. La experiencia internacional, particularmente el modelo estadou-
nidense, evidencia que la eficiencia se sustenta en la descentralizacion
de ciclotrones, la cooperacién publico-privada y la estandarizacion de
procesos. México dispone de capacidades cientificas y hospitalarias que
pueden aprovecharse para implementar una red nacional de produc-
cién y distribucién, basada en protocolos rigurosos de calidad y segu-
ridad radiolégica. De igual forma, la formacién de capital humano es-
pecializado y la actualizacién normativa constituyen factores esenciales
para garantizar sostenibilidad y competitividad. La incorporacién de
plataformas digitales para la gestién logistica y el impulso a la investi-
gacién en nuevos radiofdrmacos contribuiran a consolidar un ecosiste-
ma innovador. Finalmente, la articulacion con redes internacionales y
la transferencia tecnoldgica resultan indispensables para posicionar al
pais en la vanguardia de la medicina nuclear y mejorar los indicadores

de salud publica.
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Aplicacion de herramientas
tecnoldgicas disruptivas en la logistica 4.0

Juan Carlos Portales Rodriguez’

Resumen

El presente ensayo teérico tiene como objetivo hacer una reflexion so-
bre como el uso de las nuevas herramientas tecnoldgicas y digitales han
transformado las operaciones cotidianas de la industria y, en particular,
de la logistica, dando paso a la creacién de cadenas de suministro inte-
ligentes, flexibles y eficientes, capaces de monitorear en tiempo real los
sucesos que suceden en los diferentes eslabones que las conforman, para
la toma de decisiones estratégicas de una manera més 4gil y dindmica,
que permiten a dichas cadenas adaptarse a los cambios inesperados del
entorno y al mismo tiempo, adaptarse a las necesidades personalizadas
de los clientes. La cuarta revolucién industrial, mejor conocida como
Industria 4.0, ha permitido la digitalizacién de los procesos fisicos in-
dustriales, a través de la interconexién de las diferentes actividades de
almacenamiento, produccién, procesamiento de pedidos, abasteci-
miento y distribucién, lo que ha permitido la obtencién en tiempo real
de informacién confiable que permite la toma de decisiones estratégi-
cas que permitan la optimizacién de los sistemas de produccién. La In-
dustria 4.0 ha demandado un desarrollo paralelo en el sector logistico,
lo que dio origen al concepto de Logistica 4.0. Podemos decir que la
Logistica 4.0 es el proceso de digitalizacién y automatizacion de los
procesos logisticos de almacenamiento, transportacién, distribucion,

1 Doctorando en Direccién Estratégica y Gestién de la Innovacién generacién 2025 en CEPC Uni-
versidad. Maestrfa en Administracion con enfoque en Comercializacién Estratégica de la Universi-
dad del Valle de México. Ingeniero Mecanico Administrador de la Universidad Auténoma de San
Luis Potosi.
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embalado, gestién de inventarios y de pedidos, con el principal obje-
tivo entregar la cantidad correcta de producto en el momento y lugar
adecuados, con el fin de optimizar la cadena de suministro.

Palabras Clave: Industria 4.0, Logistica 4.0, Tecnologfa Disruptiva,

Digitalizacién.
Introduccion.

En el presente documento se hara una breve sintesis sobre la importan-
cia que tiene la Logistica 4.0 y su impacto en las empresas del siglo XXI.
Se hard mencién de los que es la Industria 4.0 y su influencia directa en
el desarrollo del concepto de la Logistica 4.0. Se hard mencién de como
la aplicacién las herramientas tecnoldgicas disruptivas han mejorado
substancialmente las cadenas de suministro globales al hacerlas mas efi-
cientes, agiles y resilientes a los constantes cambios que se presentan en
los patrones de demanda de los diferentes mercados, y también ante los
retos por dificultades que pudieran presentarse en el abastecimiento
de recursos por parte de los proveedores. Se hace una breve mencién
de como el proceso de digitalizacién de los procesos logisticos impacta
favorablemente no sélo a la empresa que lo implementa, sino que tie-
ne un alcance integral en toda su cadena de suministro, es decir, hacia
sus proveedores y clientes. Finalmente, se hace una breve descripcion
de algunas de las herramientas tecnolégicas digitales utilizadas en la
Logistica 4.0 como la Inteligencia Artificial, el Internet de las Cosas, el
Big Data, la Realidad Aumentada, asi como del uso de drones y robots,
comentandose sus aportaciones principales en los diferentes procesos
logisticos. Es importante comprender el gran potencial y alcance que
tienen estas tecnologias para el desarrollo e implementacién de proce-
sos logisticos mas eficientes, flexibles, resilientes y sustentables que con-
tribuyan a que las empresas cuenten con mayores ventajas competitivas
que les permitan hacer frente a las condiciones cada vez mas cambian-
tes e impredecibles de los actuales entornos de negocio globales.
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Desarrollo.

Concepto de industria 4.0 y logistica 4.0.

La industria 4.0 y su expansion a la logistica, denominada como lo-
gistica 4.0, han revolucionado las industrias manufactureras y de la
cadena de suministro, transformando por completo su marco conven-
cional. Al incorporar fluidamente la tecnologia digital en los procesos
industriales y de fabricacién, la industria 4.0 impulsa una revolucion.
El abandono de los procesos de fabricacion convencionales y lineales,
y la adopcién de una estrategia mas dindmica y conectada, definen esta
revolucion. La logistica 4.0 introduce un cambio radical en la forma en
la que se entregan, almacenan y transportan los productos, extendien-
do la revolucién de la industria 4.0 al 4émbito de la gestién de la cadena
de suministro y la logistica (Roshid et al., 2024).

Un sistema logistico denominado “logéstica inteligente” puede
aumentar la flexibilidad para responder a los cambios del mercado y
alinear la empresa con las necesidades de sus clientes. Esto se traducira
en estindares de servicio al cliente mas elevados, una fabricacién mds
cficiente y menores costos de produccion y almacenamiento (Barykin

et al,, 2023; Barreto, Amaral y Pereira, 2017).

Aplicacion de herramientas tecnolégicas disruptivas
en la logistica 4.0.

La industria 4.0 describe la digitalizacién de los sistemas y de los proce-
sos industriales y su interconexién mediante el Internet de las Cosas y
el Internet de los Servicios, para conseguir una mayor flexibilidad e in-
dividualizacién de los procesos productivos. Esta compuesta de tecno-
logias avanzadas, por lo que las soluciones son flexibles, inteligentes y
totalmente autdnomas. (Rozo-Garcfa, como se cit6 en Zuiga, 2020).

La industria 4.0 se define como el proceso de integrar las tecno-
logias digitales en los procesos de fabricacién y de gestion, que abarca
desde la digitalizacion de la informacién hasta los elementos fisicos. El
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objetivo es la interconexién de los sistemas fisicos y digitales, creando
lo que se denomina como “fébrica inteligente”.

La Industria 4.0 estd alcanzando a otros sectores de soporte como
el logistico, lo que ha dado paso al concepto de logistica 4.0.

Se define a lalogistica 4.0 como: “Aquella que incluye la interco-
nexion, digitalizacién e informatica en la nube. La labor de los respon-
sables de logistica ya no se limita al transporte propiamente dicho, sino
también a la tarea de coordinacién multifuncional y supraempresarial
de la logistica en toda la cadena de suministro”

Segun El Hamdi y Abouabdellah (2022), el impacto de las tec-
nologias de la industria 4.0 en las diversas operaciones logisticas se per-
cibe en varios eslabones, desde la planificaciéon optimizada de recursos
y los sistemas de gestion de almacenes, hasta los sistemas de transpor-
te inteligentes, donde la seguridad de la informacién y los datos cobra
cada vez mas importancia. La adopcién de tecnologias en la logistica
ha despertado un gran interés, especialmente con la digitalizacién de
los procesos de fabricacién, comercializacién, transporte y almacena-
miento basada en las tecnologias de interconexion e integracion de la
industria 4.0.

Cadena de Suministro 4.0 o Digital:

La funcién de toda cadena de suministro se centra en el flujo de los
materiales, productos terminados, capital y otros activos de un lugar a
otro, asi como a la produccién de bienes terminados, teniendo como
principal objetivo lograr la satisfaccién del cliente. Pero al conectar
todas las etapas entre si a través de las nuevas tecnologias, el riesgo y
el desperdicio que encontramos en las cadenas de suministro lineales,
pueden minimizarse. La principal caracteristica distintiva de una cade-
na de suministro 4.0 es que siempre se encuentra transmitiendo datos a
todos los integrantes de la misma, permitiendo una visién integrada de
todo el proceso, lo que propicia cambios de los niveles de uso de capital,
costos, servicio y agilidad de toda la cadena de suministro.
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Al estar conectados todos los integrantes de la cadena de sumi-
nistro, pueden comunicarse y compartir informacién directamente,
que mds adelante pueden utilizar para analizar informacién de édreas
criticas que permitan un mejor equilibrio entre la oferta y la demanda
y de la toma de decisiones.

El objetivo de una Cadena de Suministro 4.0 es entregar el pro-
ducto adecuado en las manos del cliente tan rdpido como sea posible,
al mismo tiempo que aumenta la eficiencia y reduce los costos a través
de la automatizacion. Sin embargo, este objetivo no se puede lograr a
menos que la cadena de suministro esté completamente integrada, co-
nectada e impulsada por datos (Altuna, 2018).

Tundidor (2018) senala que la digitalizacién es un proceso glo-
bal de transformacidn en el que, a través de tecnologias de la informa-
cién y de comunicacién, una empresa:

e Genera, almacena, intercambia y utiliza informacién en un
formato digital.

o Extrae de la informacién digital un valor muy superior al ob-
tenido en el pasado de los formatos analdgicos de datos.

e La toma de decisiones ahora se fundamenta en el analisis de
miles o millones de datos.

e Aumenta la eficiencia de sus procesos operativos a través de la
implementacion de herramientas de trabajo digitales.

o Crea ambientes que permiten contactos mas personalizados
con sus clientes y proveedores a través de la comunicacién
puntual y oportuna, aplicando herramientas como, por ejem-
plo, el Intercambio Electrénico de Datos (EDI).

e Establece nuevos modelos de negocio de mayor valor.

e Aprovecha adecuadamente las oportunidades para tener ma-
yores ventajas competitivas de su sector de negocio.

o DPuede desarrollar su modelo de negocio en uno o varios en-
tornos empresariales.
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Segun Hofmann y Riisch (2017), la transparencia y flexibilidad de la
cadena de suministro, asi como el seguimiento en tiempo real de los
flujos de materiales, se consideran las principales caracteristicas de la

Logistica 4.0.

El uso de las tecnologias disruptivas en la logistica 4.0.

Se define a una tecnologia como disruptiva como “aquella que rompen
con las que existian hasta el momento, generando resultados novedo-
sos en sus aplicaciones”. (Pérez como se cit6 en Zuiga, 2020).

Tundidor (2018) da un concepto mds amplio: “Las tecnologfas
disruptivas son las que desplazan a las tecnologias existentes y generan
cambios drésticos o disrupciones en una industria o en la sociedad”.

Ante un entorno en constante evolucion, las organizaciones se
enfrentan con la siguiente dicotomia:

e Evitar los cambios: Cuando una empresa rechaza la imple-
mentacion de las Tecnologias Disruptivas bajo el argumento
de que su modelo de negocio es exitoso y que no vale la pena
cambiarlo.

e Asumir los cambios: Cuando la empresa aprovecha el uso de
las Tecnologias Disruptivas para generar una ventaja compe-
titiva para adaptarse a los nuevos modelos de negocio (Her-
nindez, 2018).

La Logistica 4.0: el proceso de digitalizacién de un
departamento de soporte fundamental para las industrias.

Existen una gran variedad de herramientas tecnoldgicas que pueden
utilizarse para el desarrollo de las actividades de la logistica 4.0, las cua-
les trabajan de manera coordinada para dar un soporte integral a todos
los miembros que conforman la cadena de suministro (proveedores, fa-
bricantes, distribuidores, consumidores). A partir del auge de las ventas

en linea durante la pandemia global de Covid 19 en el ano 2020, se ha
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acelerado de manera considerable el desarrollo e implementacién de
diversas tecnologias a lo largo de las cadenas de suministro globales.

Actualmente, empresas como Amazon utilizan drones, a partir
de su proyecto “Prime Air”, para entregar paquetes en un tiempo in-
ferior a 30 minutos, un proyecto que comenzd en 2020 y que se ha
ido expandiendo en ciertas dreas de Estados Unidos como Texas, Ca-
lifornia, Arizona y Michigan. La empresa también ha ampliado el uso
de drones para la entrega de medicamentos (Amazon Pharmacy), lo
que permite a los usuarios recibirlos en menos de una hora en las zonas
donde se encuentra disponible el servicio.

A continuacion, se proporciona un listado de las principales he-
rramientas tecnoldgicas disruptivas aplicables a la Logistica 4.0, junto
con las principales funciones que desempenan:

A. Internet de las Cosas (IoT).

El término Internet de las Cosas se refiere a escenarios en los que la
conectividad de red y la capacidad de computo, se extienden a objetos,
sensores y articulos de uso diario que habitualmente no se consideran
computadoras, permitiendo que estos dispositivos generen, intercam-
bien y consuman datos con una minima intervencién humana (Karen
Rose et al., 2015).

Tundidor (2018) considera que el Internet de las Cosas permi-
te establecer un control remoto en algunas de las operaciones de las
cadenas de suministro en las empresas. La empresa, junto con sus pro-
veedores y clientes, pueden recibir informacién en tiempo real de los
vehiculos de transporte, los almacenes, los niveles de inventario, etc.,
ddndoles una mayor capacidad para la toma de decisiones acertadas
que contribuyan a hacer mds eficientes operaciones como la gestién y
preparacion de pedidos, el mantenimiento preventivo de las maquinas
de produccidn, asi como el estibamiento de las mercancias en equipos
de carga como cajas de trailer o contenedores maritimos.
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B. Inteligencia Artificial.

Se define a la Inteligencia Artificial como una rama de la tecnologia de
la informacion que se ocupa de la automatizacién del comportamiento
inteligente; es el intento de programar una computadora para que sea
capaz de procesar problemas de manera independiente, similar a como
lo harfa un humano con la formacién adecuada. (Mora, 2024).

La aplicacién de la Inteligencia Artificial en el sector logistico
conlleva a una planificacién mas 4gil que permita anticipar los volime-
nes de producto a gestionar, asignar rutas de distribucién mas eficien-
te y a optimizar los niveles de inventarios en los diferentes centros de
distribucion regionales. El proceso de reparte, conocido como tltima
milla, representa el 50% del costo del envio de un paquete. Mediante el
uso de la Inteligencia Artificial, se podrian hacer previsiones inteligen-
tes para generar rutas de entrega mds eficientes y optimizar el uso de los
vehiculos y del personal de reparto.

C. Big Data (Macrodatos).

El Big Data se refiere al conjunto de datos o combinaciones de conjun-
tos de datos, cuyo volumen, complejidad y velocidad de crecimiento
dificultan su captura, gestién, procesamiento o analisis mediante he-
rramientas y tecnologias convencionales, dentro del tiempo necesario
para que sean utiles. (Mora, 2024).

Carvajalino (2020) explica que la aplicacién del Bigdata en la
logistica 4.0 consiste en procesar en tiempo real una gran cantidad de
informacién que haya sido almacenada previamente para ser analizada
en su totalidad en un lapso de tiempo relativamente corto para reducir
el tiempo de procesamiento de la informacién para los usuarios, mejo-
rando la accesibilidad a nivel interno y externo para tomar decisiones
mds rdpidamente y lograr asi la integracién de los diferentes proveedo-
res logisticos de la cadena de suministro.
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D. Realidad aumentada.

Es una tecnologia disruptiva que permite combinar el mundo fisico
con un entorno virtual, disefiado para facilitar las tareas de localizacion
de los inventarios en los almacenes y centros de distribucién, asi como
el mantenimiento de maquinaria y de equipos. (Herndndez, 2018).

Marco (2021) a su vez se refiere a la Realidad Aumentada como
el uso de un conjunto de dispositivos inteligentes que afiaden en tiem-
po real informacidn visual a los datos fisicos ya existentes.

Sus principales aplicaciones en la Logistica 4.0 son:

e Disefo de instalaciones logisticas.

e Ubicacién de productos en almacenes.

e Realizacién de inventarios.

e Proceso de bsqueday recogida de productos para surtimien-
to de pedidos de los clientes.

e Programas de capacitacién en el uso de maquinariay de herra-
mientas logisticas a los operadores de distintas instalaciones
de la cadena de suministro.

E. Robotsy drones.

Marco (2021) define a los drones como dispositivos aéreos no tripu-
lados que se conducen remotamente. Sus aplicaciones en logistica se
centran en los almacenes, para la realizacién de conteos de inventario,
transporte interno, seguridad de edificios, etc. En zonas abiertas, su de-
sarrollo se estd enfocando principalmente en el reparto de productos
en zonas remotas y en el reparto de tltima milla (de entrega al cliente
final) en las empresas de comercio virtual.

Entre sus principales ventajas se encuentran: su facilidad de ac-
ceso a lugares poco accesibles a otros medios de transporte y que es
amigable con el medio ambiente (ecoldgico y sostenible). Sin embar-
go, su uso sigue siendo limitado debido a que todavia no existen leyes
que regulen su operacion. Otro aspecto negativo son sus carencias en
la parte tecnoldgica, ya que no pueden cubrir distancias considerables
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de transporte debido a su limitada capacidad de comunicacidn, lo que
restringe su autonomia para operarse en distancias prolongadas.

En cuanto a los robots, su uso incipiente en el sector logistico se
centra en la recoleccién de materiales en el almacén y en algunas acti-
vidades de preparacién de los pedidos, como lo es la extraccion y reco-
leccién de los materiales del almacén para transportarlos a las areas de
embalado y etiquetado, donde serdn procesados para su embarque a los
clientes.

F. Sistemas ciberfisicos.

Se trata de sistemas que integran los mundos fisico y virtual, creando
un entorno totalmente interconectado donde los objetos inteligentes
pueden interactuar y comunicarse entre si. Cuando esto se convierta en
realidad, la eficiencia energética y la precisiéon mejorardn notablemen-
te, mientras que, por otro lado, se reducirdn los costos, el desperdicio y
la tasa de errores.

El desarrollo de los sistemas ciberfisicos ha pasado por tres fases
distintas:

e La primera generacion incluia tecnologias como las etiquetas
de identificacién de radiofrecuencia (RFID), que permitfan
su identificacién tnica dentro del area de operacién.

e La segunda generacion introdujo identificadores con capaci-
dad de red equipados con diversos sensores y actuadores. Sin
embargo, en esta etapa aun presentaban un rango limitado de
funciones y no podian almacenar ni analizar datos interna-
mente, sino que los recibian como un servicio centralizado.

e La tercera generacion permite almacenar datos dentro de su
propio sistema, lo que a su vez les permite tomar decisiones de
forma independiente o cooperativa sin necesidad de un servi-
cio centralizado.

Con la ayuda de varios sensores embebidos, los sistemas ciberfisicos
ueden recopilar, procesar y evaluar datos directamente, mientras que
p pilar, p y q
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los actuadores y la comunicacién en red les permiten reaccionar a los
cambios e interactuar con otros sistemas ciberfisicos. Aunque estos ele-
mentos constituyen la base de la cuarta revolucién industrial, su imple-
mentacion en la logistica todavia se limita a la conceptualizacién y el
modelado, mis que a la realizacion.

Conclusiones

Se puede observar que la implementacién de herramientas tecnoldgi-
cas avanzadas como el Internet de las Cosas, la Inteligencia Artificial,
el Big Data, la Realidad Aumentada, los robots y los drones, entre otras
aplicaciones digitales de tiltima generacién, han permitido la evoluciéon
de los procesos logisticos a lo que hoy denominamos como “Logistica
4.0”. Se puede definir ala Logistica 4.0 como la transformacién digital
de las cadenas de suministro a través de la automatizacién y la integra-
cién de todos los procesos logisticos. Su objetivo principal es la confor-
macién de cadenas de suministro mas eficientes, flexibles, resilientes,
personalizadas y sustentables, que pueda gestionar las operaciones en
lapsos de tiempo mas cortos para satisfacer las demandas particulares
de cada cliente, a un costo éptimo que permita generar una ventaja
competitiva.

Labase de la Logistica 4.0 es la implementacién y el uso de tecno-
logias digitales avanzadas que permitan una mayor visibilidad conjunta
de todos los procesos logisticos, a través de la interconexion inteligente
de mdquinas, sistemas y personas, que permitan obtener informacion
confiable en tiempo real para la toma de decisiones estratégicas.

Algunos de los beneficios que obtienen las empresas con la im-
plementacion de las herramientas aplicadas en la logistica 4.0 son una
mayor eficiencia de sus procesos de almacenamiento, distribucion y
produccion, reduccion de los costos operativos al minimizar los erro-
res cometidos por el personal como resultado de la automatizacion de
procedimientos clave, adaptabilidad para que la cadena de suministro
pueda soportar las fluctuaciones de demanda de los clientes y del abas-
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tecimiento de los proveedores, sin perder el control ni sufrir interrup-
ciones importantes, agilidad para reaccionar ante nuevos escenarios,
aprovechar nuevas oportunidades y resiliencia para recuperarse des-
pués de una interrupcion generada por algtin problema grave, calidad
de datos correctos y reales para tomar decisiones estratégicas y operati-
vas acertadas, y por ultimo, la alineacién de los intereses de la empresa
con los de los de las demds empresas de la cadena de suministro para
crear estrategias conjuntas que eleven la ventaja competitiva tanto de la
misma empresa, como la de sus proveedores y clientes.
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La influencia de Vygotsky en el proceso de
ensenanza- aprendizaje

Alicia Corona Gonzalez!

Resumen

Las aportaciones que brindé Lev Vygotsky durante su existencia han
impactado de manera positiva en el campo educativo, trayendo pro-
gresos al proceso de ensenanza- aprendizaje, y que se vuelven palpables
dentro del aula de clases con la influencia de su teorfa sociocultural, sus
contribuciones con respecto a las funciones psicoldgicas elementales y
superiores y, principalmente con el Constructivismo.

Lo anterior, a partir de una frase que tiene mucho de cierto,
como lo es: El ser humano es social por excelencia, dado que desde la
gestacion los fetos y luego bebés comienzan sus interacciones con las
personas que son cercanas o no a la mama4, la mayoria de las veces. Sin
embargo, si no es asi el primer vinculo que si forman es con la madre, y
esta ya es una relacion socio- afectiva.

Palabras clave Aprendizaje, teoria sociocultural, Vygotsky, constructivismo.

Introduccion

Nunca se deja de aprender en la vida. El aprendizaje es parte de los seres
humanos desde que nacen, es un proceso continuo e inacabable, en el
cual, influyen aspectos como: el cognitivo, el social, el emocional y el
cultural, cuando uno o més de éstos no es tomado en cuenta, el apren-
dizaje se ve afectado.

1 Lic. En Educacién Preescolar egresada de la Escuela Normal de Maestros del Estado de Colima y
Maestra en Educacién Bésica egresada de la Universidad Pedagdgica Nacional.
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En el vientre de la madre, los bebés son capaces de percibir soni-
dos, emociones, sensaciones que registran en su cerebro; més tarde, al
nacer, logran traerlos a la memoria y, esto a su vez les permite ampliar
su conocimiento sobre el mundo que lo rodea. Al entrar a la educacion
formal, los nifos y las nifas van construyendo nuevos saberes sobre los
que traen de casa formando asi, procesos mentales bésicos que pasan a
superiores de acuerdo como va aumentando su complejidad, todo ello
durante las diferentes etapas de su vida, sin dejar de lado los otros as-
pectos como: el emocional, el cultural y el social.

Vygotsky considera que la construccion del aprendizaje primero
se da en el plano social, es decir, de las relaciones que se generan con las
demds personas del entorno, y que una vez obteniendo un cumulo de
experiencias estas se organizan dentro de los procesos internos de las
personas. Para este autor soviético la verdadera clave de la construccién
del aprendizaje se encuentra en el plano social y cultural donde se desa-
rrollan los seres humanos.

En la teoria vygostskiana, el aprendizaje no equivale a desarrollo,
pero se convierte en éste y pone en marcha una serie de procesos
evolutivos que no podrian ocurrir nunca al margen del aprendi-
zaje, ya que el aprendizaje despierta una serie de procesos evolu-
tivos internos capaces de operar sélo cuando el individuo estd en
interaccion con las personas de su entorno y en cooperacion con
algun semejante; se deriva entonces, la importancia de la interac-
cién social y de las relaciones con los otros en el desarrollo del
comportamiento humano (Acosta, 2013, p.111).

Partiendo del texto anterior, y a lo largo del presente trabajo se abor-
dardn ideas expuestas por este teérico, el cual, hasta la actualidad se
encuentra vigente en el proceso de ensefanza- aprendizaje, a través de
su enfoque pedagdgico y las teorias aportadas a lo largo de su vida.
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Desarrollo

El hecho de que desde el nacimiento se le permita a un bebé interactuar
con otras personas sean familiares o conocidos, es un aspecto funda-
mental para su aprendizaje ya que esto le permite comenzar a crear ex-
periencias significativas que le abonaran a la construccién de su proce-
so de aprendizaje, tanto de su entorno como a la creacién de relaciones
con las y los demas. Desde pequefos aprenden maneras de comunicar-
se con quienes le rodean para hacerles saber sus necesidades, emociones
y sentimientos, las cuales, se van ampliando conforme los nifios y las
nifias van adquiriendo su lenguaje formal.

El aprendizaje es el proceso, por el cual, los seres humanos obtie-
nen conocimientos, habilidades, valores y actitudes que se construyen
a través de la educacion formal, no formal e informal. En la primera,
los ninos, las ninas, los adolescentes y los jévenes son guiados o acom-
panados por el o la docente en la construccion de su aprendizaje para
el logro de metas escolares; en la segunda, cualquier persona es capaz
de buscar el aprendizaje a partir de su propio interés dentro de talleres,
cursos, tutoriales para ampliarlo o mejorarlo, mientras que, en el terce-
ro, todas las personas obtienen un aprendizaje a través de la experiencia
directa con el contexto proximo, y esta a su vez, puede ser buena o mala.

Lo que hace enriquecedor, el aula de clases es la heterogeneidad
de los ninos y las nifas que se encuentran ahi, debido a que traen con-
sigo saberes previos del contexto en el que viven, y del cual van apren-
diendo a través de su participacion en el mismo; al observar, percibir,
manipular y explorar aquellos elementos que llaman su atencidn, y que
posteriormente conforme crecen, pueden dialogar o cuestionar sobre
ellos utilizando su lenguaje adquirido, ademds de que lo ponen en co-
mun con otros.

Con respecto a lo anterior, es importante que para que los nifios
y las nifas construyan su propio aprendizaje al ser participes de cual-
quier forma de educacion, deben poner en prictica funciones psicolé-
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gicas como: la atencién, la percepcién, la memoria, el pensamiento y
conforme sus posibilidades el lenguaje.

Esto a través de diferentes acciones que pueden realizar dia a dia
como: el escuchar las indicaciones que se le dan para realizar una activi-
dad prestando atencién alo que se le dice; use sus sentidos para percibir
los estimulos externos del medio en el que crece para comprenderlo;
recordando informacién simple para un juego, los nombres de sus fa-
milias, su propio nombre; pueda reflexionar sobre un cuento que se
le lee y pensar en cémo cambiaria el final, y cuando ha adquirido su
lenguaje verbal por completo, le permite expresar sus ideas, opiniones,
experiencias personales, entre otros.

Funciones psicoldgicas elementales y superiores

Las funciones psicoldgicas son procesos mentales de los seres humanos
esenciales que permiten atender, percibir, memorizar, pensar o hablar,
y a su vez interactuar con el mundo y conocerlo. Estas funciones se de-
sarrollan en tres zonas principalmente del cerebro como son la corteza
prefrontal encargada de las funciones psicoldgicas superiores, el sistema
limbico que atiende la gestién de emociones, y el 16bulo frontal que tie-
nen que ver con funciones como la planificacién y la toma de decisiones.

Wertsch (2001) menciona que en el planteamiento vygotskiano
las funciones psicoldgicas como la memoria, la atencidn, la per-
cepcion y el pensamiento aparecen primero en forma primaria
para luego cambiar a formas superiores; es decir, el desarrollo
natural produce las funciones elementales, mientras que el desa-
rrollo cultural transforma los procesos elementales en procesos
superiores (Acosta, 2013, p114)

De la idea anterior se puede destacar que segtin Vygotsky las funciones
psicolégicas estin planteadas desde dos aristas, no porque sean opues-
tas sino porque cada una tiene sus particularidades, y define que las pri-
meras funciones psicoldgicas que son las elementales estan presentes en
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los nifos, las ninas y los animales, pues responden a procesos biolégicos
y son més de indole involuntario, es decir, a acciones reflejas.

Sin embargo, las segundas, que son las funciones psicoldgicas su-
periores, estas son resultado de las funciones psicolégicas elementales
y la influencia del aspecto social y cultural de las personas, ademds, se
presentan principalmente en los seres humanos y se determinan por la
intencionalidad de las acciones.

Vigotsky propone también la idea de la doble formacién, al de-
fender que toda funcién cognitiva aparece primero en el plano
interpersonal y posteriormente se reconstruye en el plano intra-
personal. Es decir, se aprende en interaccién con los demas y se
produce el desarrollo cuando internamente se controla el proce-
so, integrando las nuevas competencias a la estructura cognitiva.

(Tinnermann, 2011, p. 25)

En el pérrafo anterior, se muestra la relacion que tiene la idea de Vy-
gotsky sobre la construccion del aprendizaje con las funciones psico-
légicas al mencionar, que las personas primero aprenden dentro de su
comunidad y, posteriormente estas experiencias las integran a sus pro-
cesos cognitivos para interiorizarla de forma organizada.

En el texto de Acosta (2013) Vygotsky distingue cuatro criterios
para distinguir las funciones psicoldgicas elementales y las superiores:
1) las primeras, se encuentra sujetas al control del entorno, mientras
que las segundas se autorregulan, crean y usan a través de estimulos ar-
tificiales que definen el comportamiento; 2) tiene que ver con el pri-
mer criterio, en cuanto a que el individuo crea una accién autogene-
rada para el uso de las funciones psicoldgicas superiores; 3) el aspecto
social marca una diferencia de las superiores a las elementales, y 4) es la
mediacién, ya que es la que supone controla la actividad propia de las
personas a través de signos. “El desarrollo cultural transforma los pro-
cesos elementales en procesos superiores, logrindose con ello la inter-
nalizacion de las funciones psicoldgicas, como la memoria, la atencién,
la percepcién y el pensamiento.” (Acosta, 2013, p.114).
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Cuando se hace énfasis, del peso que tiene el aspecto sociocul-
tural de las personas para la construccién de su aprendizaje, esta idea
es cierta pues dentro y fuera del entorno escolar los ninos y las ninas
aprenden lo que observan a su alrededor interpretandolo personalmen-
te, y dentro de la perspectiva vygotskyana esto puede mejorar a través
de un concepto propuesto por él mismo, que es la zona de desarrollo
proximo, la cual, se refiere a la capacidad de una persona para ampliar
su aprendizaje por si misma en comparacién de lo que aprende al reci-
bir apoyo de alguien que conozca mas del tema, ya sea entre pares o de
un adulto.

Teoria Sociocultural

En el texto de Gonzélez, et. al. (2022) se menciona la nueva concep-
cién del aprendizaje social que es la teoria sociocultural de Vygotsky,
ahi mismo, se explica que la nueva visién se centra en cuatro puntos
de unién conceptuales que atraviesan su teorizacién del aprendizaje: la
mediacidn, la interiorizacion, las funciones mentales y la zona de desa-
rrollo préximo. En la mediacidn, el estudiante usa herramientas y sig-
nos para aprender, con esto transforma el contexto cultural, el cual, va
interiorizando, es decir, se apropia, lo conoce. En la internalizacidn, la
persona es capaz de actuar por si mismo y de asumir la responsabilidad
de su actuar. Dentro de la teoria sociocultural, se hace hincapié que
en los contextos socioculturales organizados como en el aula u otros
escenarios académicos, destaca la mediacién cultural por medio de la
intervencién del contexto y los medios socioculturales, y se originan
y conforman los procesos psicoldgicos superiores: la inteligencia, el
lenguaje y las convicciones morales como recurso ético de regulacion
de la actividad. En tanto, la zona de desarrollo préximo, se favorece y
fortalece el aprendizaje conforme se promueven las interacciones entre
los alumnos y las alumnas, el aprovechamiento del conocimiento y la
experiencia de los que mds saben, lo cual significa que ésta estd determi-
nada socialmente (pérr.16).
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Los seres humanos, son seres sociales por excelencia y para Vy-
gotsky esta afirmacion era clara desde la postura que tomé en sus con-
tribuciones realizadas sobre el proceso de ensenanza- aprendizaje; los
elementos que retoma en su teorfa sociocultural son aquellos que se
llevan a la vida cotidiana de cualquier persona, ya que diariamente se
usa la mediacién para aprender, y una forma elemental de este aspecto
es el lenguaje cuando es usado para la interaccién con otras personas de
quienes se pueden obtener nuevos conceptos o expresiones que pueden
ir intercambiando del entorno para internalizarlos y hacerlos suyos.

En relacién a lo anterior, segtin Lucci (2007) Vygotsky sostenia
que el lenguaje hace realidad y forma los significados en el proceso so-
cial e histérico. Al interiorizarlas, las personas son capaces de recordar
dichos significados para vincularlas con experiencias similares y les dé
un sentido o un significado, el cual, formard parte de su conciencia para
mediar sus formas de sentir, pensar y actuar.

Dentro de la misma teoria vygotskyana, se considera que los ni-
fios y las nifias se desarrollan a través de una evolucién cultural que
dan fruto a las funciones psicolégicas superiores mencionadas anterior-
mente, lo que permite mejorar el entorno y tener el autocontrol. Con
base en ello, las relaciones sociales que se forman son importante en el
desarrollo cognitivo ¢ integral del ser humano y es por ello, que mien-
tras se expongan desde pequefios y pequefas a mejores interacciones
tanto sociales y culturales, serd benéfico pues de ahi tendran las oportu-
nidades de adquirir potenciar sus conocimientos y continuar amplidn-
dolos. Pero de la misma manera, cuando las experiencias sociales que se
le brindan no son las mejores y el entorno donde crece tiene aspectos
negativos, también se apropiara de ellos ¢ irdn aumentando con el paso
del tiempo. Es por ello, que se requiere de que tanto los docentes como
las familias y la sociedad hagan comunidad para brindar a los ninos
y las ninas los mejores escenarios en cuento a valores, principios, ex-
periencias significativas que les permitan desarrollar su aprendizaje de
manera integral.
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...Desde el punto de vista constructivista, se puede pensar que el
aprendizaje se trata de un proceso de desarrollo de habilidades
cognitivas y afectivas, alcanzadas en ciertos niveles de madura-
cién. Este proceso implica la asimilacién y acomodacién lograda
por el sujeto, con respecto a la informacién que percibe. Se espe-
ra que esta informacion sea lo mds significativa posible, para que
pueda ser aprendida. Este proceso se realiza en interaccidén con
los demds sujetos participantes, ya sean companeros y docentes,
para alcanzar un cambio que conduzca a una mejor adaptacién al

medio. (Ortiz, 2015, 99)

Dentro del parrafo anterior, se vuelve a confirmar la importancia de los
procesos cognitivos, afectivos, asi como, de los sociales y los cultura-
les por parte de las personas para la construccién del aprendizaje, pero
ahora a partir del enfoque constructivista con el cual Vygotsky tiene
que ver, y serd nuestro ultimo punto para tratar sobre el proceso de en-
sefanza- aprendizaje.

El Constructivismo en la educacion

El Constructivismo puede ser abordado desde diferentes visiones, ya sea
un paradigma, una corriente psicoldgica, un enfoque o una teorfa, sin
embargo, desde cualquiera de esas vertientes ha influido en la educacién.

...El aprendizaje no es un asunto sencillo de transmisién, interna-
lizacién y acumulaciéon de conocimientos, sino un proceso activo
por parte del alumno que consiste en enlazar, extender, restaurar
e interpretary, por lo tanto, construir conocimiento desde los re-
cursos de la experiencia y la informacién que recibe. La persona
debe relacionar, organizar y extrapolar los significados de éstas.

(Chadwick, 1999, p465)

Lo anterior concuerda con el significado dado al aprendizaje al inicio
del se trata de recibir y guardar informacién, sino que implica movi-
lizarlo para continuar mejorandolo, y esto a través de los aspectos
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cognitivos, sociales y culturales. Esto tltimo, también ha venido de-
sarrollandose a lo largo del trabajo con la explicacién de las funciones
psicoldgicas superiores que son meramente de las personas y que per-
miten autorregular las acciones, luego al hablar de la teoria sociocul-
tural donde se menciona que el desarrollo del aprendizaje se da a nivel
social y cultural para después organizarlo en las estructuras cognitivas
de las personas, ademds en este proceso intervienen las primeras, y aho-
ra desde el constructivismo, debe haber una reconstruccidn en los roles
tanto del alumnado como del docentes, donde el primero deja de ser
el “receptor” para pasar a ser el “protagonista” de la construccién de
su propio aprendizaje, mientras que en el caso de, la o el docente ya no
es quien proporciona la informacién y piensa que todo lo sabe y sélo
lo transmite, ahora debe tomar el papel de un guia o acompanante del
proceso del estudiantado durante su formacién, es decir, proporciona
la informacion si, pero a través de diversas experiencias y donde permi-
ta que los ninos y las nifas sean capaces de cuestionar, indagar, percibir,
manipular, escuchar, dialogar, crear, resolver o tomar decisiones.

Del mismo modo, que cambian los roles de los actores dentro del
aula, se requiere que también se modifique el ambiente de aprendizaje,
es decir, se debe de usar diversos espacios, materiales o recursos que a su
vez movilicen los aprendizajes, y se pueda desarrollar el trabajo colabo-
rativo, las interacciones en el juego, la convivencia en todo momento
donde autorregulen sus intervenciones, resuelvan problemas a través
del didlogo, y aunado a ello, debe haber un clima de respeto, seguri-
dad, confianza, comodidad y motivacién donde para que el alumnado
se sienta con la libertar de expresarse en cualquier momento sin sentirse
juzgado, logrando asi un desarrollo pleno de su ser.

“La concepcidn constructivista del aprendizaje y la ensenanza se
organiza en tres ideas fundamentales” (Benitez- Vargas, 2023, p65):

En el texto de la autora Benitez- Vargas (2023), sc enumeran las
siguientes ideas, que son: 1) El alumno debe encargarse la apropiacién
de su aprendizaje ya que, si no lo hace por si mismo, nadie mds ni mu-
cho menos el facilitador se lo puede transmitir o crear, por ello, des-
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taca la importancia en su rol de ser protagonista y, al mismo tiempo,
responsable; 2) los procesos cognitivos del nifio se aplican a otros mas
complejos, por ejemplo, al hablar de las funciones psicolégicas elemen-
tales y, cuando estas se ven influidas por el elemento social, se convier-
ten en funciones psicoldgicas superiores, y 3) el alumnado construye o
reconstruye saberes de lo que ya esta construido, por ejemplo, retoman
el lenguaje escrito del sistema de escritura ya existente, al igual, que re-
suelven problemas con el apoyo del sistema de numeracion que ya esta
elaborado repositorio.

Conclusiones

A lo largo del trabajo se abordaron aportaciones significativas acerca
del autor Lev Vygotsky, quien contintia vigente en el aspecto educati-
vo, principalmente con su influencia dentro del proceso de ensefanza-
aprendizaje, retomando la importancia del aspecto social y cultural en
su teorfa para la construccion del conocimiento donde la interaccion
con otros es esencial. Tal como lo deja notar en el concepto de la Zona
de Desarrollo Préximo, que denota la necesidad del acompanamiento
o apoyo de otra persona que tenga mayor conocimiento para elevar el
suyo, en comparacion del resultado que tendria si lo hace por si solo.
Asimismo, la influencia del ambito social y cultural se ve reflejado en
las funciones psicoldgicas que pasan de ser elementales a superiores
cuando en ellas se aplican estos aspectos.

Finalmente, cuando lo anterior se vincula con el Constructivis-
mo, se destaca el cambio de roles tanto del docente como del alumnado
dentro de la educacién, con el fin de que el segundo sea el persona-
je activo y principal, sin la despreocupacién o la no intervencién del
primero, quien es responsable de acompanar y crear las condiciones
pertinentes para el desarrollo integral de las nifas y los ninos durante
su proceso de aprendizaje. Teniendo en cuenta que si la familia y la so-
ciedad se incluyen en este propésito educativo habra un éxito mayor y
visible para el futuro.
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Sostenerme para continuar:
duelo, resiliencia y comunidad
durante mi tridnsito emocional en el doctorado
en investigacién e innovacién educativa

Daniela Martinez Garcia'

Resumen

El trénsito por un doctorado suele asociarse con crecimiento acadé-
mico y profesional; sin embargo, para quienes tomamos la decision
de estudiar en la vida adulta, este camino implica también una pro-
funda experiencia emocional que pocas veces se visibiliza. Este ensayo
narrativo reflexiona sobre mi recorrido personal en el Doctorado en
Investigacion e Innovacién Educativa de CEPC Universidad, donde la
formacién académica se entrelazé con sobrecargas laborales, responsa-
bilidades familiares, cansancio emocional y un duelo inesperado deri-
vado de una lesion fisica que trastocé mis metas profesionales. A través
de cinco momentos narrativos, describo cémo la exigencia de sostener
multiples roles derivé en una crisis interna que cuestioné mi identidad
docente y el sentido mismo de continuar con el doctorado. La lesion
en mi espalda, que imposibilita aspirar a cargos directivos que requie-
ren traslados diarios, detoné un proceso de duelo simbélico que afect6
mi motivacion académica y mi bienestar emocional. Sin embargo, el
acompanamiento de mis docentes y la cohesién de mi generacién DIIE
G9 se convirtieron en un elemento decisivo para permanecer. Desde la

1 Doctorante, Subdirectora de Educacién Preescolar en Colima. Licenciada en Educacién Preesco-
lar y Maestra en Educacion. Estudiante del Doctorado en Investigacion e Innovacién Educativa
de CEPC Universidad. Interesada en inclusion, acompanamiento docente y salud emocional en
comunidades escolares.

89



psicologia de la educacién y las teorias de resiliencia, autocuidado y co-
munidades de aprendizaje, analizo cémo el apoyo colectivo, la empatia
pedagdgica y el sentido de pertenencia pueden convertirse en factores
protectores ante la adversidad emocional.

Concluyo que este doctorado dejé de ser un medio para un as-
censo profesional y se transformé en un proceso de reconstruccion per-
sonal, donde la resiliencia se nutre de la comunidad y donde continuar
se convierte en un acto de autocuidado y dignidad.

Palabras clave Autocuidado, salud emocional, doctorado, identidad docente,
resiliencia.

Introduccion

Iniciar un doctorado representa, para muchas personas, una aspira-
cién vinculada al crecimiento profesional y al desarrollo intelectual.
No obstante, esta visién suele invisibilizar la dimensién emocional que
atraviesa la formacion académica en la adultez. Como plantea Mezirow
(2000), los procesos formativos profundos implican transformaciones
que reconfiguran los marcos de referencia desde los cuales las personas
interpretan su realidad.

Mi trénsito por el Doctorado en Investigacién e Innovacién
Educativa de CEPC Universidad ha sido, mas que un proceso acadé-
mico, un recorrido emocional que me confrontd con mis limites, mis
pérdidas y mis formas de sostenerme. Este testimonio tiene como pro-
pésito narrar y analizar dicho proceso, articulando la experiencia per-
sonal con aportes de la psicologia educativa, la resiliencia y la teoria del
aprendizaje.

En el marco del lema institucional “educar para emprender”, esta
experiencia puede comprenderse también como un proceso de em-
prendimiento personal, en el que la formacién doctoral no solo im-
pulsa trayectorias profesionales, sino que posibilita la reconstruccion
de proyectos de vida. En este sentido, el legado de CEPC Universidad
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trasciende la formacién académica para incidir en la dimensién huma-
nade quienes transitamos por sus programas.

En este contexto, resulta fundamental reconocer que la forma-
cidn doctoral en la adultez no ocurre en condiciones ideales ni aisla-
das, sino en medio de trayectorias de vida complejas, atravesadas por
responsabilidades familiares, laborales y personales. Tal como lo sefiala
Hleris (2018), el aprendizaje en esta etapa se encuentra profundamente
vinculado con la biografia del sujeto, lo que implica que cada proceso
formativo es también un proceso de reorganizacién interna. Desde esta
perspectiva, estudiar un doctorado no solo demanda habilidades cog-
nitivas,

sino también recursos emocionales que permitan sostener la in-
certidumbre, el desgaste y las multiples exigencias que convergen en la
vida cotidiana.

Asimismo, abordar la experiencia doctoral desde una mirada que
integre lo emocional y lo académico permite resignificar el sentido de
la formacién més alld de los logros profesionales. Como plantea Freire
(1997), la educacién no puede separarse de la vida de quienes la vi-
ven, pues en ella se configuran procesos de conciencia, transformacién
y construccién de sentido. En este ensayo, la experiencia personal se
convierte en un punto de partida para reflexionar sobre la importancia
del acompanamiento, la comunidad y el autocuidado como elementos
fundamentales en la permanencia y el desarrollo de quienes transitan
por estudios de posgrado, particularmente en contextos donde las exi-
gencias institucionales se entrelazan con las realidades individuales.

Desarrollo:

1. El peso invisible: estudiar mientras se sostiene la vida

Cuando inicié el doctorado, pensé que el reto més grande seria el aca-
démico: las lecturas, los trabajos, los proyectos, los seminarios. Pero
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pronto descubri que el verdadero desafio se encontraba en otro lugar:
en sostener la vida mientras intentaba sostenerme a mi misma.

Mis dias comenzaban temprano y terminaban tarde. Vivia lejos
de mi trabajo, administraba un hogar con hijos adolescentes, varias
mascotas y a pesar de siempre contar con el apoyo de mi esposo y mis
hijos, mi casa siempre parecia necesitar algo mas. Ser subdirectora en
un preescolar me implicaba acompafiar, apoyar, escuchar y brindar cal-
ma aun cuando yo misma no me sentia en calma.

Desde la ética del cuidado, Noddings (2005) advierte que quie-
nes cuidan a otros suelen olvidarse de si mismos. Esta afirmacién se
reflejaba en mi cotidianidad: sostenia multiples espacios, pero no en-
contraba espacio para sostenerme a mi misma.

Y aunque eso no es raro en mujeres trabajadoras, cuidadoras y
docentes, el doctorado reveld el desgaste acumulado. Comia rapido,
dormia poco, no tenia tiempo para mi'y vivia en un modo de sobrevi-
vencia silenciosa.

En ese ritmo turbulento, el doctorado se convirtié en una especie
de prueba emocional. Cada lectura que hacia en la madrugada, cada
trabajo enviado con el tltimo aliento del dia, cada clase atendida desde
un rincén de mis responsabilidades diarias, me recordaban que estaba
intentando algo que quizd sobrepasaba mis fuerzas.

Esta experiencia se vincula con lo que Ileris (2018) describe
como aprendizaje en la vida adulta, donde los procesos formativos se
entrelazan con contextos personales complejos. La sobrecarga no solo
era fisica, sino emocional. Vivia en un estado constante de agotamien-
to, donde el autocuidado quedaba relegado.

2. Identidad docente en tension: entre vocacién y desgaste.

Conforme avanzaba en el doctorado, comencé a sentir una disonancia
interna. Mi vocacién docente (esa que siempre habia sido fuente de
orgullo) empezd a sentirse pesada. Aunque segufa amando mi trabajo,
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ya no lo disfrutaba igual: el agotamiento emocional nublaba mis ganas,
mis ideas y mi sensibilidad.

Habia dias en que, aun rodeada de nifios y maestras, me sentia
sola. Sentia que daba mas de lo que tenia, que entregaba mas de lo que
podia, y que aun asi no era suficiente. La identidad docente es profun-
damente emocional; Hargreaves lo dice claro: ensenar es un acto del
corazdn. Pero mi corazén comenzaba a resentirlo.

La psicologia educativa senala que la identidad docente es pro-
fundamente emocional (Hargreaves, 2003). Y yo lo vivia plenamente:
me sentia agotada y fragmentada.

En ese periodo, el doctorado no solo me enfrentaba a conteni-
dos y teorias; me enfrentaba a mi misma. ¢Por qué seguia estudiando?
¢Para qué esforzarme tanto si no sentia avances dentro de mi? ;Qué
buscaba demostrar?

La psicologia de la educacién sefala que las crisis profesionales
pueden desencadenar cuestionamientos identitarios profundos (Bru-
ner, 1997). Yo estaba ahi, en ese lugar incémodo donde el cansancio se
mezcla con la duda y donde la vocacién empieza a mirarte con pregun-
tas que no sabes responder.

Bruner sostiene que las personas organizamos nuestra experien-
cia en forma de narrativas, y que cuando una narrativa no encaja, emer-
ge la crisis.

Eso me ocurria: mi historia profesional ya no coincidia con mi
estado emocional. Me preguntaba si valia la pena seguir estudiando
cuando cada vez sentia menos energfa para sostener la vocacién que
siempre me definio.

Por su parte, Day y Gu (2010) explican que la resiliencia docen-
te no implica ausencia de dificultades, sino la capacidad de sostener el
compromiso en contextos adversos. Me encontraba en ese limite: entre
el deseo de continuar y el agotamiento que debilitaba mi sentido de
vocacion. Pero la vida, a veces, prepara quiebres que nos obligan a dete-
nernos y volver la mirada hacia nosotros mismos para encontrar nuevos
caminos.
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3. Duelo silencioso: cuando el cuerpo redefine el futuro.

El punto de quiebre fue un diagnéstico médico que evidencié una
condicidn fisica permanente. Esta situacién implicaba renunciar a una
meta profesional significativa para mi.

Ese dia no solo me doli6 el cuerpo. Me dolié lo que el cuerpo
simbolizaba.

Comprendi que esta condicién fisica me impedirfa cumplir uno
de mis suenos profesionales: competir por un puesto de supervisora.
En esos cargos, los primeros anos implican viajar distancias largas dia-
riamente. Mi cuerpo ya no podia. Y aceptar eso fue uno de los mayores
retos a los que me he enfrentado en mi vida profesional.

Worden (2013) plantea que el duelo también se experimenta
ante la pérdida de proyectos de vida. En mi caso, vivi un duelo simboli-
co: no lloraba lo que fue, sino lo que ya no podria ser.

A partir de ese diagndstico, mi mente se llené de preguntas que
me lastimaban:

“Si ya no puedo crecer profesionalmente como queria... ;para
qué seguir con el doctorado?”

Mi motivacién se quebré. El doctorado perdid sentido. Me cos-
taba mantener el ritmo, concentrarme, leer, escribir. Era como intentar
estudiar con una sombra sobre el corazdn.

Esa renuncia golpe6 profundamente mi identidad y mi motiva-
cién para continuar el doctorado.

Como sostiene Neff (2012) en su teoria del autocuidado, la vul-
nerabilidad nos confronta, y esa confrontacion requiere compasion ha-
cia uno mismo. Pero yo tenfa anos sin cuidarme. Y mi duelo, en lugar
de detenerme, me empujaba hacia un abismo emocional que no sabia
cémo escalar.

Cyrulnik (2002) sefala que la resiliencia no consiste en evitar
el dolor, sino en reconstruirse a partir de ¢l. Desde esta perspectiva, la
crisis comenzd a transformarse en posibilidad.

Todavia no sabia cémo hacerlo; pero estaba empezando a nece-
sitarlo.
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4. Autocuidado y reconstruccién: aprender a acompaiiarme.

Mientras intentaba comprender mi duelo y sanar mis heridas internas, el
doctorado comenzé a adquirir un sentido distinto. Ya no era un medio
para un ascenso profesional. Era un espacio para reflexionar sobre mi mis-
ma, sobre mis précticas, sobre mi relacién emocional con la educacion.

La investigacién sobre acompanamiento docente que es el eje
de mi tesis, se convirtié en un espejo inesperado. Toda mi vida habia
intentado acompanar a otros: a maestras, a los alumnos, a estudiantes
con neurodivergencias y a mi familia. Pero nunca habia aprendido a
acompafiarme a mi misma.

La teorfa del aprendizaje transformativo (Mezirow, 2000) ex-
plica que las crisis pueden detonar cambios profundos en la forma de
comprender la realidad. En mi experiencia, esto implic6 aprender a cui-
darme.

Durante este proceso y mis asistencias a terapia fisica, comencé a
realizar pequenos cambios orientados a generar habitos mds saludables.
Acepté que no podia con todo, me perdoné por fallar en algunas cosas y
me reconoci en otras. Neff (2012) sostiene que la autocompasién es fun-
damental para enfrentar la vulnerabilidad. Asi que comencé a escuchar
mi cuerpo, a reconocer mis limites y a permitirme descansar sin culpa.

Vygotsky (2009) afirma que aprendemos en interaccién social,
pero también que regulamos nuestra conducta mediante procesos in-
ternos que se construyen con el tiempo. Yo estaba comenzando ese dia-
logo interno: uno que no me juzgara, sino que me sostuviera. Y ese
didlogo interno comenzé a reconstruirme.

Asimismo, retomé la nocién de Schon (1992) sobre el profesio-
nal reflexivo: aquel que aprende a partir de su propia practica. Mi ex-
periencia dejé de ser solo vivida para convertirse en objeto de andlisis y
transformacion.

El doctorado dejé de ser solo un trayecto académico. Se volvié
un proceso de reconstruccién emocional. Y eso, sin yo buscarlo, fue
preparando el camino para comprender que no estaba sola.
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5. Sostenerme en otros: la comunidad CEPC que me sostuvo
cuando quise rendirme.

En uno de mis momentos mas fragiles, descubri que una de las razones
mds profundas para continuar con el Doctorado era la comunidad que
mis compaiieros, docentes y yo habiamos construido sin darnos cuenta.

Vygotsky (2009) plantea que el aprendizaje es un proceso social.
En mi experiencia, la resiliencia también lo fue. Mis companeros y do-
centes constituyeron una red de apoyo que sostuvo mi proceso.

La Generacién DIIE G9 del Doctorado en Investigacion e In-
novacién Educativa de CEPC Universidad se convirtié en un circulo
de apoyo, empatia y solidaridad. Habia escuchado que los programas
virtuales son frios, impersonales, incapaces de generar vinculos reales.
Pero mi experiencia fue exactamente lo contrario, mi grupo fue una
parte de mi sostén, el impulso para continuar, y también un refugio.

Nuestros encuentros todas las mananas de los sabados, nuestras
tareas compartidas y trabajos en equipo, desvelos y mensajes de 4nimo
crearon una red afectiva tan auténtica como necesaria. Cuando pensa-
ba en abandonar, imaginaba lo que seria retomar quizas en otro tiempo
con otra generacion... y simplemente no podia. No era un grupo cual-
quiera: era mi comunidad.

Desde la perspectiva de Freire (1997), la educacién se construye
en comunidad, a partir del didlogo y la empatia. Esta vivencia permiti6
resignificar el doctorado como un proceso colectivo, donde el acompa-
flamiento se convierte en una forma de cuidado.

No puedo hablar de este trayecto recorrido, sin mencionar a los
docentes del doctorado. Su profesionalismo ha sido evidente, pero lo
que realmente marcé mi vida fue su empatia pedagdgica. Saber que
entendian nuestras cargas laborales, nuestros hogares llenos de activi-
dades y responsabilidades, ademds de ese tiempo compartido del cual
son legitimamente merecedores, nuestros dias saturados, todo en su
conjunto hizo que este camino fuera mis humano y més accesible emo-
cionalmente.
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En este sentido, la experiencia vivida en CEPC Universidad re-
presenta un legado institucional que trasciende lo académico, al conso-
lidar comunidades de aprendizaje que acompanan, sostienen y trans-
forman a quienes las integran.

Si sigo aqui, si continuo, si camino con paso firme aun en mis
dias frégiles, es tambi¢n gracias a ellos, porque no me dejaron caer y
porque me ensenaron que continuar también es un acto colectivo.

Conclusiones:

Mi trénsito por el doctorado ha sido, sin duda, una experiencia for-
mativa en el sentido méds amplio de la palabra. No solo he aprendido
teorfa, metodologia e innovacién educativa; también he aprendido a
detenerme, a escucharme, a reconocer mis limites y a aceptar mis emo-
ciones sin sentir culpa por ello. Este proceso me llevé a replantear mis
suenos, a resigniﬁcar mis metasya descubrir nuevas razones para avan-
zar, incluso cuando la motivacion parecia desvanecerse.

Comprendi que estudiar en la adultez, siendo mujer, madre, tra-
bajadora y cuidadora, representa un acto de resistencia emo-
cional. Sin embargo, también aprendi que la resiliencia no se
construye en soledad.

A veces, la exigencia académica se superpone con las demandas
familiares y laborales, y en ese cruce se experimenta una soledad silen-
ciosa que también forma parte del aprendizaje.

Mi permanencia fue posible gracias al amor y comprensién de mi
familia y a la comunidad que encontré en mi generacién, una comuni-
dad que me sostuvo cuando senti que el camino se me desvanecia. La
empatia de mis docentes, su comprension de nuestras cargas y su acom-
panamiento humano, fueron un faro en medio de la incertidumbre.
CEPC Universidad se convirtid, en este trayecto, no solo en un espacio
académico, sino en un espacio profundamente humano donde senti
que era posible seguir creciendo sin tener que negar mis fragilidades.
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Desde esta perspectiva, el lema “educar para emprender” adquie-
re un sentido mas profundo: no solo se trata de emprender proyectos
profesionales, sino de emprender procesos de transformacién personal.
CEPC Universidad, en este trayecto, deja un legado que impacta no
solo en la formacién académica, sino en la vida misma de quienes for-
man parte de su comunidad.

Hoy entiendo que el doctorado ya no representa un ascenso pro-
fesional como alguna vez lo imaginé. Representa algo mds profundo y
mds valioso: la reconstrucciéon de mi identidad, el reconocimiento de
mi valia, la reconciliacién con

mis propios limites y la certeza de que cuidarme también es parte
esencial de mi vocacién docente. Aprendi que la fortaleza no estd en
cargar con todo, sino en aceptar cuando necesito apoyo y permitirme
recibirlo.

Este ensayo es, por ello, testimonio de un trayecto académico,
pero también de un trayecto emocional y humano. Continuar, aun en
medio de la adversidad, se convierte asi en un acto de dignidad, auto-
cuidado y emprendimiento de vida.

“Este camino no me llevé a donde imaginaba, pero si me llevé a
donde necesitaba: a mi misma.”
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Cultura de innovacién en Grupo La Comer:
25 anos de innovacidén continua

Mario Alberto Zepeda Soto!

Resumen

El presente testimonio documenta un recorrido de mas de dos décadas
dedicadas a la innovacién tecnolégica en Grupo La Comer, entrelaza-
do con el proceso formativo vivido durante los estudios de Doctorado
y Posdoctorado en Direccién Estratégica y Gestion de la Innovacién en
CEPC Universidad. Desde el ingreso a Comercial Mexicana en 2004
como analista de sistemas de punto de venta, hasta asumir la Gerencia
de Desarrollo POS en grupo La Comer, se presenta una narrativa que
da cuenta del despliegue de mas de 25 afos de cultura de innovacion,
transformacion digital y mejora continua en el sector retail. Se abordan
hitos como la creacién de Monedero Naranja, la integracién temprana
de autocobros en México, la automatizacién del estacionamiento en li-
nea de cajas, el desarrollo del carrito de autocobro propio, y la adopcion
de tecnologias como etiquetas electronicas, dispositivos méviles para
supervision y ecosistemas omnicanal.

Paralelamente, se describen los aprendizajes y competencias ad-
quiridas en CEPC Universidad, donde la modalidad virtual, el acom-
panamiento docente y la reflexion estratégica fortalecieron la visién
innovadora necesaria para los retos del retail contemporaneo. A través
de anécdotas, contrastes entre pasado y presente, y andlisis critico, este

1 Mario Alberto Zepeda Soto, Doctor y Posdoctor en Direccién Estratégica y Gestién de la Innova-
cién, con Master en Direccién de Proyectos e Ingeniero en Sistemas Computacionales. Con més de
21 afos en el sector retail, se desempefia como Gerente de Desarrollo POS, liderando equipos en
soluciones tecnoldgicas bajo metodologias 4giles y DevOps, enfocado en transformacién digital,
eficiencia operativa e innovacién en el punto de venta.
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testimonio propone una mirada integrada entre formacién académica
y préctica profesional, destacando el impacto de una cultura digital ins-
titucional como catalizador de cambio.

Palabras clave: Innovacion, Retail, Transformacién Digital, Cultura
Organizacional, Autocobro.

Introduccion

La innovacién, mds que un concepto académico o un conjunto de he-
rramientas de gestion, es una manera particular de interpretar el mun-
do, de anticiparlo y de transformarlo. A lo largo de mis més de 21 anos
de trayectoria en Grupo La Comer, he sido testigo y participante ac-
tivo de una evolucién organizacional donde la innovacién dejé de ser
Ginicamente un objetivo estratégico para convertirse en un componente
cultural profundamente arraigado. Esta cultura ha permitido que La
Comer mantenga un liderazgo en el sector retail mexicano, destacando
por su adopcién temprana de tecnologias emergentes, su enfoque en
la experiencia del cliente y su capacidad para reinventarse frente a los
cambios del entorno.

Este testimonio tiene como propésito articular dos dimensiones
que marcaron mi vida personal, académica y profesional:

a) Mi participacién en la transformacién tecnoldgica de La Co-
mer durante mds de dos décadas, impulsando proyectos de
gran alcance como Monedero Naranja, el desarrollo del au-
tocobro propio, los sistemas de pago de servicios, las aplica-
ciones méviles de supervisién y la integracién de tecnologias
clave para la eficiencia operativa.

b) Mi formacién académica en CEPC Universidad, con el Doc-
torado (2023-2024) y Posdoctorado (2025) en Direccién
Estratégica y Gestion de la Innovacién, cuya contribucion fue
determinante para fortalecer mi pensamiento estratégico, mi
capacidad de andlisis y mi vision de futuro.
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En laredaccién de este capitulo retomo momentos de inicio, desarrollo
y cierre tanto en lo profesional como en lo académico. Desde mi llegada
al sector retail en 2004 hasta la consolidacién de un liderazgo tecnold-
gico en la organizacién; desde el inicio de mis estudios doctorales, mo-
tivado por la bsqueda de herramientas conceptuales para comprender
la innovacidn, hasta la culminacién del posdoctorado con una nueva
visién orientada a la cultura digital.

Se presentan las aportaciones tedricas y empiricas que fortalecie-
ron este testimonio, especialmente referentes relacionadas con la inno-
vacién organizacional, la cultura corporativa y la transformacién digi-
tal. En lo profesional, se incorporan fuentes publicas que documentan
los avances de La Comer, como los reconocimientos obtenidos en los
premios Las Mas Innovadoras de NetMedia(2022) y notas sobre la
adopcién temprana de sistemas de autocobro.

“Cuando creamos Las mds innovadoras en el 2000, pocos imagi-
naban que los CIO serfan protagonistas de la transformacion digital.
Hoy, 25 anos después, seguimos premiando a quienes convierten la tec-
nologia en ventaja competitiva, eficiencia operativa o mejor servicio al
ciudadano” IT Masters Mag. (2025).

“Este ano se reconocié de manera especial a Grupo La Comer
por 25 anos de innovacién continua, ya que ha sido la tnica organi-
zacion que ha aparecido en cada una de las ediciones del ranking.” IT
Masters Mag. (2025).

Los objetivos de este testimonio son:

e Narrar la evolucién de la cultura de innovacién en La Comer
desde la experiencia directa.

o Articular los aprendizajes académicos con la practica profe-
sional.

o Analizar los logros, retos y perspectivas futuras.

o Reflexionar sobre el papel de la educacion digital en el desa-
rrollo estratégico.
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Este documento no pretende ser una historia lineal, sino una reflexion
profunda sobre el valor de la innovacién y la manera en que institucio-
nes como La Comer y CEPC Universidad generan condiciones para
que las personas y los proyectos trasciendan.

Desarrollo

Motivos del escrito testimonial y funcién desempeniada
en la institucion

Este testimonio surge de una doble motivacién. Por un lado, la nece-
sidad personal de documentar un ciclo formativo que transform¢é mi
manera de entender la innovacién. Por otro, la responsabilidad pro-
fesional de compartir el legado y las experiencias que han dado forma
a 21 afios de trabajo en dreas que son la columna vertebral del retail
moderno: el punto de venta, la operacién en tienda, los sistemas tran-
saccionales y la experiencia del cliente.

Mi funcién en La Comer ha evolucionado desde analista de sis-
temas hacia la Gerencia de Desarrollo POS, consolidando un perfil
hibrido entre lo tecnolégico, lo estratégico y lo humano. Es desde esta
posicion que la innovacién se volvié un eje transversal. La escritura testi-
monial no solo responde a los criterios académicos de CEPC, también
a la necesidad de generar memoria organizacional sobre cémo se cons-
truye la innovacién en una empresa mexicana con visioén de largo plazo.

Anécdotas y vivencias en CEPC Universidad

La busqueda académica en el momento preciso

En 2023, tras concluir mi Maestria en Direccién de Proyectos, atrave-
saba uno de los momentos més intensos de mi carrera profesional: el di-
seno y desarrollo del primer carrito de autocobro propio de La Comer.
Este proyecto representd un parteaguas tecnolégico, ya que implicé
integrar vision estratégica, experiencia del cliente, ingenieria de hard-
ware, software, crear nuevos dispositivos y andlisis de procesos. Esa bus-
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queda de herramientas conceptuales me llevé a CEPC Universidad,
cuyo programa de Doctorado en Direccion Estratégica y Gestion de la
Innovacién ofrecia el equilibrio exacto entre rigor académico, flexibili-
dad virtual y orientacién practica. La modalidad en linea, con docentes
presentes en cada sesion y horarios compatibles con mi jornada laboral
y mi vida familiar, fue determinante.

El acompaniamiento académico como catalizador

Todos los docentes y mis compafieros aportaron ideas, conocimientos
y experiencia, entre los docentes que marcaron mi proceso destacan: el
Dr. Skary Armando Lépez Osuna, por su acompanamiento metodold-
gico y su vision integral del proceso investigativo y el Dr. Angcl Pérez
Andrade, por su claridad conceptual en temas de innovacién y estrate-
gia, su guia y asesoria constante.

Sus clases no solo transmitian conocimiento; generaban reflexiéon
profunda sobre el papel de la innovacion en la construccidn de futuro.

Logros Y satisﬁzcciones

Durante el doctorado, obtuve el mejor promedio de mi generacién, un
reconocimiento que significd la consolidacién de un esfuerzo continuo
entre trabajo, familia y estudio. Culminar el doctorado fue una satisfac-
cién personal y profesional inmensa. La publicacién de un libro deri-
vado del proceso formativo y el acto académico final fueron momentos
que marcaron mi transito por CEPC.

Competencias adquiridas
durante la formacion profesional y académica

El programa del CEPC fortaleci6é dos competencias fundamentales:
Pensamiento estratégico

Comprender la innovacién como un proceso sistémico, alineado con ob-
jetivos institucionales, con visién de largo plazo v con impactos medibles.
t tit 1 y
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Pensamiento de innovacion

Capacidad para identificar patrones, problemdticas, oportunidades y
modelos emergentes alineados a tendencias globales, lo cual enriquecié
mi rol en La Comer. Estas competencias se convirtieron en herramien-
tas clave para tomar decisiones, priorizar proyectos y evaluar tecnolo-
gias con un enfoque estratégico.

Cultura de innovacion en Grupo La Comer:
una vision desde dentro

Esta seccién describe cronoldgicamente cé6mo se ha construido una
cultura de innovacién sélida y sostenida, basada en experiencias perso-
nales y referencias documentadas.

Primeros aios: el origen de una cultura de mejora continua
(2004-2006)

Ingresé a Comercial Mexicana en 2004 como analista de sistemas POS.
En ese momento, la organizacién ya mostraba una clara orientacién ha-
cia la innovacién. Uno de mis primeros proyectos fue la migracién del
sistema SPHOC (Sistema de Programacién de Horario de Cajeros),
herramienta clave para la proyeccion y asignacion de horarios por caja
alos cajeros.

Ese mismo afo desarrollé el sistema de promociones combinadas,
que permitia al cliente obtener beneficios aplicados automdticamente,
una funcionalidad adelantada para su época en el retail mexicano.

En 2005 fui promovido a lider de proyecto. Ese ano participa-
mos en una transformacién importante: el cambio de lectores de banda
magnética a pinpads EMV con tokenizacién, impulsando seguridad y
eficiencia en medios de pago.

El nacimiento de City Market (2006)

En 2006, La Comer integr6 en una de sus tiendas el primer sistema de
autocobro en su formato City Market, algo inédito en México. El de-
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sarrollo interno permitié una flexibilidad estratégica poco comun en el
retail, ya que la solucién se adaptaba a procesos propios con un equipo
Fujitsu.

Innovacion en crisis: creatividad en la adversidad (2008)

La crisis financiera de 2008 genero presiones operativas que exigieron
creatividad. En ese contexto nacié la Valija Electrénica, una solucién
que redujo a cero las impresiones fisicas de tienda a los corporativos,
generando ahorros significativos en gasto de papel y envios desde dis-
tintos puntos del pais.

Consolidacion tecnoldgica y expansion estratégica (2015-2020)

En 2015 fui promovido a Gerente de Desarrollo POS, asumiendo la
responsabilidad de todas las aplicaciones del punto de venta.
Se integraron nuevas tecnologfas y plataformas, entre ellas:

e Migracién de aplicaciones a Java, permitiendo escalabilidad
y robustez.

e Nuevo sistema de autocobro Diebold, modular, flexible y efi-
ciente.

o Etiquetas electrénicas para mejorar precisién de precios.

e Smartwatch operativo para supervisiéon remota.

e Sistema de adquisiciones de TT, integrado con EBS y People-
Soft.

e Sistema de reconocimiento de imagenes para frutas y verduras

Innovacion interna: desarrollo propio de autocobro
y carrito de autocobro (2019-2023)

Entre los proyectos mds significativos destaca el desarrollo totalmente
interno del sistema de autocobro y del carrito de autocobro, una inno-
vacion pionera en México que integra:

e Reconocimiento de imagenes en frutas y verduras.
e Interfaz intuitiva tipo self-checkout global.
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e Administracion remota de estaciones.
e Integracién de programas de lealtad y promociones persona-
lizadas.

Este proyecto represent6 no solo un desarrollo tecnoldgico, sino un
hito cultural: demostramos que La Comer podia innovar al nivel de
competidores internacionales con soluciones propias.

Contraste entre pasado, presente y futuro
sComo llegué?

Llegué a CEPC siendo un profesional con experiencia, pero con la ne-
cesidad de entender la innovacién desde una perspectiva més integra-
da, cientifica y estratégica.

s Como egresé?

Egresé con una mentalidad transformada: Més estratégica, Mds anali-
tica, Mds consciente de mi papel como lider digital.

s Como evoluciond mi vision de la innovacion?

La formacién académica me permitié comprender que la innovacion
no es un proyecto aislado, sino una cultura que se construye desde la
estrategia hasta la operacion.

Breve autobiografia: crisis, aprendizajes y satisfacciones

A lo largo de mi trayectoria vivi periodos de crisis: cargas laborales in-
tensas, implementacién de proyectos simultdneos, presion operativa
y necesidad de tomar decisiones en momentos criticos. Sin embargo,
esos desafios se transformaron en satisfacciones gracias a los logros ob-
tenidos, al crecimiento del equipo y al impacto positivo que generaron
en la organizacién. El doctorado y el posdoctorado se convirtieron en
un ancla reflexiva en medio de la presion cotidiana, permitiéndome in-
tegrar teoria y practica.
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Perspectiva futura: La Comer y CEPC Universidad
El futuro de La Comer

La Comer seguird fortaleciendo una cultura de innovacién basada en:
Automatizacién inteligente, Digitalizacion de procesos, Anélisis
avanzado de datos,
Integraciéon omnicanal, Experiencias autdnomas en tienda, Tec-
nologia desarrollada internamente.

El futuro de CEPC Universidad

CEPC continuara consoliddndose como institucién de referencia en
cultura digital y pensamiento estratégico, especialmente gracias a su
modelo virtual, a la calidad de sus docentes y a los proyectos derivados

del posgrado.

Conclusiones

El ¢jercicio testimonial permitié articular mas de dos décadas de traba-
jo en innovacién con un proceso formativo académico profundo. Los
aprendizajes obtenidos revelan la importancia de integrar pensamiento
estratégico, cultura digital y visién de futuro para liderar procesos de
transformacién en el sector retail.
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Entre los hallazgos més significativos destacan:

e Lainnovacion es un proceso cultural y sistémico, no un pro-
yecto aislado.

e La educacién avanzada fortalece la capacidad de interpretar
entornos complejos.

o Las organizaciones que desarrollan tecnologfa propia adquie-
ren una ventaja competitiva sostenible.

e Lareflexién académica potencia la toma de decisiones en con-
textos reales.

Entre las limitantes se encuentra la dificultad de sintetizar un proceso
tan extenso en pocas cuartillas, asi como la disponibilidad publica de
algunas referencias histdricas. No obstante, se logré integrar informa-
cién documental y experiencia profesional de manera coherente.

Finalmente, tanto La Comer como CEPC Universidad presen-
tan un futuro promisorio: una empresa con cultura de innovacion
sostenible y una institucion educativa orientada a formar lideres
con visién estratégica y digital.

Agradezco profundamente a Grupo La Comer por abrirme las
puertas a un viaje de transformacién que ha marcado mi vida profesio-
nal, y a CEPC Universidad por guiarme en el camino del conocimien-
to estratégico; juntos me ensefaron que innovar es crecer, y que crecer
es trascender.

Que cada idea sea una puerta hacia lo posible, cada desatio un
impulso para reinventarnos y cada paso un recordatorio de que la in-
novacion no se hereda: se construye, se vive y se transforma para dejar
huella en quienes vienen detras.
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De la préctica a la estrategia:
trayectoria profesional y transformacién formativa
hacia la innovacién y la direccién estratégica

Marco Antonio Gonzalez Ramirez!

Resumen

En este ensayo presento a grandes rasgos mi trayectoria profesional.
Desde mis primeras experiencias en consultorfa de mercadotecnia en
Distribuidora Mexicana Nacional (DM Nacional) y la comercializa-
cién del ler. Maratén Internacional de la Ciudad de México bajo la
direcciéon de Promociéon Deportiva del Departamento del Distrito Fe-
deral (PDDDF). En el 4mbito académico y educativo he contribuido
a la formacién de estudiantes y a la gestién directiva de instituciones
educativas como la Universidad de Colima, la Universidad Auténoma
del Pacifico, el Tecnoldgico de Monterrey e Institutos Tecnoldgicos de
Colima y de la Costa Grande). Asimismo, he participado en diversos
proyectos de vinculacién con el sector productivo como la Direccién
General de Relaciones Internacionales de la secretaria de Educacién
Publica, el Diario de Colima, Radio XERL de Colima, Distribuido-
ra Conasupo y la Sociedad de Inversionistas de Colima, entre otras,
précticamente y hasta inicios de mi formacién doctoral en CEPC Uni-
versidad a finales de 2023. Destaco la aplicacion de aprendizajes adqui-
ridos en la gestion de proyectos de innovacién educativa, la direcciéon
de estudios de mercado y la implementacién de estrategias de planifi-

1 Miembro de la cuarta generacién de licenciados en turismo de la escuela Superior de Turismo del
Instituto Politécnico Nacional (EST-IPN). Especialidad en Planeacién Estratégica por la Univer-
sidad de Aguascalientes, una Maestria en Ciencias, drea Administracién por la Universidad de Co-
lima y actualmente soy doctorante en CEPC Universidad.
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cacién organizacional. Con esta narrativa pretendo demostrar c6mo la
experiencia profesional se ha convertido en un espacio de innovacion,
gestion estratégica y responsabilidad social. Con la integracién de la
teorfay la practica, destaco que la la planeacion estratégica es altamente
relevante, asi como la innovacion, la educacién superior y la gestion del
conocimiento como herramientas para transformar organizaciones y
contextos sociales.

Palabras clave: Direccién estratégica, Innovacién, Desarrollo profesional,
Educacién superior, Gestién del conocimiento

Introducciéon

Eldesarrollo profesional de un individuo no solo se mide por la acumu-
lacién de experiencias, sino por la capacidad de integrar aprendizajes
en la prictica estratégica de su disciplina. Considero que mi trayectoria
profesional constituye un ejemplo paradigmético de cémo la prictica
profesional, acompanada de la formacién académica, se convierte en
un catalizador de innovacién y mejora continua. Por lo que este ensayo
busca analizar dicha trayectoria, identificando los hitos que marcaron
su evolucidn, los aprendizajes clave y la manera en que estos contribu-
yen al conocimiento aplicado en la Direccién Estratégica y la Gestiéon
de la Innovacién.

Desarrollo

Primeras experiencias profesionales: aprendizaje aplicado
en la consultoria

Desde mi ingreso al Instituto Politécnico Nacional y participacion en
proyectos como el ler. Inventario Turistico Nacional (1978), fui desa-
rrollando habilidades de investigacion de campo y analisis estratégico.
Mi integracién al equipo de consultoria de DM Nacional en calidad
de consultor junior, me permitié aplicar conceptos de mercadotec-
nia avanzada, como la mercamétrica, para optimizar la asignacién de
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cuotas de mercado y estrategias de posicionamiento y potenciacién de
puntos de venta en toda la republica mexicana. Esta etapa, evidencié la
importancia de combinar percepcion de mercado con datos cuantitati-
vos, sentando asi las bases que respaldasen un enfoque estratégico en la
toma de decisiones. Mi participacion en la comercializaciéon del Primer
Maratén de la Ciudad de México (1982) propicié la profundizacién
del conocimiento y adquisicién de experiencias sobre las aplicaciones
de la estrategia mercadoldgica en eventos de talla mundial.

Del campo al aula: Formacion Académica
y Compromiso Institucional

Mi posterior incorporacién a la Direcciéon General de Institutos Tec-
noldgicos (DGIT) y al Instituto Tecnoldgico de Colima (ITC), me
permitié trasladar la experiencia empresarial al ambito educativo, par-
ticipando en la planeacién y evaluacién de programas académicos, pro-
moviendo concursos estudiantiles y desarrollando modelos de evalua-
cién docente que permitirian robustecer la formacién integral de los
estudiantes y a consolidar su compromiso con la innovacién educativa.

Vinculacion, gestion y proyectos de innovacion

La gestién de proyectos de investigacion aplicada y la colaboracién con
organismos publicos, privados y sociales, como Diconsa, Radio Levy,
Casa Hogar de Amor y Proteccion al Nifio, A. C., Gobierno del estado
de Colima y ayuntamientos municipales, ademds de asociaciones civi-
les, ejemplifican la calidad de mi trabajo para disefiar estrategias orien-
tadas en la mejora de resultados tangibles. Desde estudios de habitos
del consumidor, al disefio de manuales administrativos para la Proce-
sadora Municipal de Carne de Colima y hasta la implementacién de
programas educativos y sociales, cada proyecto representd un espacio
de innovacion y liderazgo estratégico.
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Devuelta a la escuela

A lo largo de mi carrera profesional en planeacién y gestién empresa-
rial, he apoyado diversas instituciones orientadas al cuidado de nifas,
nifos huérfanos y personas desfavorecidas. Desde 1992 participé en el
patronato de la Casa Hogar de Amor y Proteccién al Nino, A. C tanto
con el diseno de iniciativas para el financiamiento de su operacién y la
gestion a través de alianzas con empresarios cristianos y de otras ideolo-
gias como la atencién de proyectos de ampliacién del inmueble.

De 1997 a 1999 organicé con estudiantes eventos sustentados
en la mercadotecnia que impulsaron la apertura de la especialidad en
mercadotecnia en el instituto Tecnoldgico de Colima.

Tras concluir un diplomado, en 1999 inicié una maestria en Ca-
lidad y Productividad en la Universidad de Colima. Ese afo, asumi el
cargo de subdirector de planeacién y vinculacién en el Instituto Tecno-
l6gico de la Costa Grande, coordinando funciones administrativas, de
vinculacién institucional y de difusion académica.

Internacionalizacion del conocimiento y vision estratégica

En 2001 formé parte de un equipo nacional experto en planeacion aca-
démica, disenando propuestas para el Modelo Académico-Administra-
tivo impulsado desde la presidencia de la republica. Mi tesis “Modelo
de Administracion por Calidad para Casas Hogar” fue distinguida con
la mencién honorifica en 2002. Ese mismo ano coordiné un convenio
de capacitacién entre el Instituto Tecnoldgico de la Costa Grande y el
Red River College de Winnipeg, Canada para la planta hotelera de Ixta-
pa, Zihuatanejo en el estado de Guerrero. Esta experiencia me permitié
a posteriori una estadia sabatica en esa institucion canadiense.

Esta colaboracién, y otras tantas, hicieron posible consolidar mi
visién y perspectiva estratégica para la gestion de proyectos de capacita-
cién y desarrollo de competencias realizada en 1985 para la Asociacion
de Hoteles de Canctin cuando atin formaba parte de la Direccién Ge-
neral de Institutos Tecnolédgicos (DGIT).
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Con estas experiencias reforcé mi capacidad para integrar enfo-
ques globales y adaptarlos a contextos locales, fortaleciendo asi mi perfil
como gestor de innovacién y estratega organizacional que, en 2004, fa-
cilitd la realizacién de diagnésticos sobre pobreza extrema en los muni-
cipios de Colima y Villa de Alvarez, Col. Este proyecto se llevé a cabo
con el apoyo de las autoridades del Sistema para el Desarrollo Integral
de la Familia (DIF). Posteriormente lideré investigaciones de campo y
la incorporacién de nuevas carreras y actualizaciones curriculares en el
instituto Tecnolédgico de Colima. Como jefe de Proyectos de Investi-
gacion, coordiné en 2010 en coordinacién con la Facultad de Merca-
dotecnia de la Universidad de Colima, un congreso internacional de
investigacion, asi como la acreditacién académica de la licenciatura en
Administracién ante Comités Interinstitucionales para la Evaluacién de
la Educacién Superior (CIEES). Destaco la organizacién de diez edicio-
nes de la “Exposicion de Proyectos de Investigacion y Mercadotecnia’,
donde participaron cientos de estudiantes y docentes en pro de la valo-
racion del avance y desarrollo académico de las alumnas y los alumnos.

La formacién doctoral: el puente entre experiencia
y conocimiento estratégico

En abril de 2023, el secretario sindical del Instituto Tecnolédgico de
Colima (ITC), maestro Olimpo Liia Madrigal, nos convocé para pro-
ponernos cursar el nivel doctoral en CEPC Universidad (atin descono-
cida para mi), pero que su oferta académica presentaba expectativas no
solo significativas sino enriquecedoras a nuestro background profesio-
nal. En la reunién informativa llevada a cabo en la sala audiovisual del
Instituto Tecnoldgico de Colima, el Dr. Roberto Carlos Pefia, como
rector, nos explicé ampliamente el modelo CEPC.

En septiembre de 2023 iniciamos la materia Empresas del Siglo
XXI, impartida por el Dr. José Alberto Hernandez Garcia, donde se
abordaron distintas filosofias y formas de trabajo de organizaciones in-
novadoras.
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Mi ingreso a CEPC Universidad, ha fortalecido y consolidado
mi desarrollo profesional a través de los cursos sobre las filosofias y
practicas empresariales de las organizaciones significativas para el pre-
sente siglo XXI. Con la aplicacién del modelo IDEA — Manual para la
Elaboracién de un Proyecto de Intervencién (Skary Armando Lépez
Osuna); reestructure y profundice el conocimiento sobre el disenio de
proyectos de intervencién, integrando la teoria y la practica, al coadyu-
var al fomento de la innovacién en empresas locales y la institucionali-
zacion de procesos estratégicos.

Este proceso académico representd un recorrido de aprendizaje
en el que los desafios, debates y proyectos promovieron el uso de la in-
novacion y la estrategia como herramientas précticas.

Desde lo mds profundo de mi corazon

Respecto alos profesores, todos contribuyeron significativamen-
te desde su especialidad, mostrando altos estindares académicos; por
ello, quiero agradecer a cada uno de ellos que mds que maestros fueron
nuestros mentores y guias en esta maravillosa aventura, quienes con un
alto sentido de responsabilidad y amor por la docencia nos impulsaron
a plasmar en cada experiencia convertida en producto memorable de su
ensenanza.

Gracias Dr. José Alberto Hernindez Garcia, por toda una nueva
experiencia en las filosofias, enfoques y modelos que utilizan las orga-
nizaciones del Siglo XXI.

Gracias a la Doctora Emma del Rocio Hernandez Tapia, que nos
ofrecié una extraordinaria experiencia a través de cada sesion de su céte-
drabajo el titulo de Administracién Estratégica de Recursos Humanos.

Para el Dr. Luis Armando Miramontes Sandoval mi gratitud
especial por la expansién de mi razén y conocimiento en la gestion
Empresarial y quien me inspirase para disefiar mi propuesta de inter-
vencion para una empresa local disefiadora de contenido comercial en
la creacion y grabaciéon musical de cantantes y anuncios comerciales,
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jingles y mensajes de diversos géneros y mercados, a través de un mode-
lo de Institucionalizacion.

De igual manera, mi agradecimiento para el Dr. Joaquin Galvez
A. quien nos ofreci6 un extraordinario curso titulado Automatizacién
de Procesos, enmarcando su contenido en la necesidad de salvaguardar
la seguridad de los datos de las organizaciones actuales a través de siste-
mas de ciber seguridad.

Asimismo, agradezco a un gran hombre y maestro, el Dr. Salva-
dor Ortiz Avilez, quien nos ofrecié el gran Curso denominado Anilisis
Financiero de Empresas, que bajo su guia y enorme experiencia pudi-
mos disenar las propuestas financieras (costos, gastos e inversiones, en-
tre otras) para nuestros proyectos de intervencion.

Mi agradecimiento y agrazo fraternal para el Dr. Gabriel Cerda
Vidal, quien nos ofrecié un curso sobre Comercializacién Estratégica,
que nos permitio analizar y aprovechar toda su experiencia sobre diver-
sos modelos que en este ambito las grandes empresas estdn utilizando,
de donde obtienen los beneficios que reciben y aportan a sus mercados.

Para un gran amigo y mentor, agradezco las siempre elocuentes y
sabias recomendaciones del Dr. Angel Pérez Andrade, quien a través de
sus cursos sobre Laboratorio de Direccién Estratégica Iy II, nos ofreci6
el paradigma del éxito experimentado en el dmbito internacional de
las organizaciones mundiales ofreciéndonos toda una grata experiencia
de su participacién personal con organizaciones de talla mundial y ha-
ciéndome sonar un poquito con participar en ese ambiente profesional.

Si me preguntasen quien fue mejor o quien nos inspiré mas para
sacar lo mejor de nuestro repertorio profesional, todos y cada uno en su
justa medida fueron extraordinarios. Excelentes personas y seres huma-
nos, de amplia y reconocida trayectoria, empdticos pero muy exigentes
y sobre todo de una excelsa experiencia en su campo profesional.

De mis companeros, puedo comentar es que al volver a la escuela
en calidad de alumno comparti el aula virtual con seres humanos avidos
de conocimientos y nuevas experiencias que, al momento de presentar
los productos de las investigaciones en los coloquios se not6 la diver-
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sidad del grupo, puesto que se conformé por profesionales de diversas
areas, enfocados en implementar nuevas metodologias en las organiza-
ciones seleccionadas, con resultados extraordinarios derivados del co-
nocimiento aplicado en las empresas donde se aplicé el conocimiento.

En diversas ocasiones expresé sentirme privilegiado de pertene-
cer a este grupo de profesionales. Esta experiencia abre nuevas perspec-
tivas, resaltando la importancia de compartir y aplicar el conocimiento
en beneficio colectivo. Es por ello, que les agradezco el apoyo a través
de las ideas compartidas y por demostrar que el aprendizaje se multi-
plica cuando se vive en comunidad. Con este enfoque, se continuara
trabajando en iniciativas orientadas al desarrollo futuro.

Conclusiones

La trayectoria de Marco Antonio Gonzalez Ramirez evidencia que la
integracién de experiencia profesional, innovacién educativa y forma-
cién doctoral constituye un proceso continuo de aprendizaje y trans-
formacién estratégica. Su desarrollo profesional demuestra cémo la
gestion del conocimiento, la planeacién estratégica y la innovacion
pueden aplicarse para generar impactos tangibles en organizaciones y
comunidades. Por lo que este ensayo subraya la importancia de combi-
nar practica, teoria y €tica profesional como base para la construccién
de soluciones innovadoras y sostenibles en el ambito de la Direccion
Estratégica y la Gestién de la Innovacion.

Para nuestro padrino de generacién que siempre tuvo la guia ade-
cuada y precisa en la direccion de nuestros proyectos de intervencion.
Al maestro y gigante quien a pesar de sobrellevar una condicién com-
plicada en su condicién de salud siempre tuvo la paciencia y direccion
para nuestros proyectos de intervencidn, al Dr. Skary Armando Lépez
Osuna quien nos impartiera las cdtedras de Proyectos de Intervencion
L IL, I y IV con el apoyo del “Modelo IDEA” producto de su amplia
trayectoria, inspiracién y experiencia profesional, y que se convirtiese
en la columna vertebral de nuestra formacién doctoral.
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Con esta gran experiencia formativa se me abre una nueva expec-
tativa con la certeza de que el conocimiento cobra sentido cuando se
comparte y se pone al servicio de los demds.

Hoy solo puedo decir que celebro un viaje de transformacion,
donde cada desafio, cada debate y cada proyecto me enseni6 que la in-
novacion y la estrategia no son conceptos abstractos, sino herramientas
para cambiar realidades y generar futuro.

Por ultimo y porque es donde todo se une, donde todo se armo-
niza, gracias CEPC nuestra Universidad. por forjar en nosotros una
vision critica, ética y comprometida con la mejora continua.

Con orgullo, gratitud y esperanza... seguiré poniendo mi mejor
esfuerzo en la construccion del futuro en el que todos participamos.
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Acompanamiento pedagdgico
critico y evaluacion formativa en preescolar

Claudia Cruz Pérez!

Resumen

Este texto, reflexiona sobre el acompanamiento pedagégico con enfo-
que critico, como via para fortalecer la apropiacién de la evaluacion
formativa en educacién preescolar. Desde una perspectiva sociocriti-
ca y socioconstructivista, se plantea que evaluar implica comprender
y transformar la préctica docente, no solo registrar logros. El acompa-
famiento, concebido como proceso dialégico, horizontal y reflexivo,
promueve el juicio profesional, la deliberacién colectiva y la toma de
decisiones pedagdgicas éticas y contextualizadas. Se propone un mo-
delo operativo de cinco componentes, foco compartido, observacion y
documentacién densas, didlogo profesional horizontal, auto/coevalua-
cién con voz infantil y de familias, y ajuste iterativo, viable si se inserta
en la jornada, escala gradualmente y se sostiene con instrumentos lige-
ros. Se concluye que esta relacién entre acompanamiento critico y eva-
luacién formativa impulsa la transformacién pedagdgica y la reflexion
profesional, contribuyendo a una educacién mds justa, humanista y
emancipadora.

Palabras clave: Evaluacién formativa, acompanamiento pedagdgico, enfoque
critico, transformacién pedagdgica, reflexién profesional

1 Licenciada en Educacién Preescolar y Maestra en Educacion por CEPC Universidad. Se desempe-
fia como directora en educacién preescolar y es Doctorante en Investigacién e Innovacién Educa-
tiva, con énfasis en evaluacién formativa y acompanamiento docente critico.
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Introducciéon

Este ensayo teérico indaga la pertinencia del acompanamiento peda-
gdgico con enfoque critico como via para transformar la practica do-
cente en la implementacién de la evaluacion formativa en educacion
preescolar. En el horizonte de la Nueva Escuela Mexicana y del Plan
de Estudio 2022, la evaluacién se entiende como un proceso dialdgico,
reflexivo y orientado a la mejora continua, lejos de la légica meramente
acreditadora; no obstante, persisten inercias tecnocréticas que reducen
su practica al registro y la calificacion.

De esta tension emerge la pregunta de investigacion: ¢de qué ma-
nera un proceso de acompanamiento pedagdgico con enfoque critico
favorece la apropiacién auténtica y la aplicacién coherente de la evalua-
cién formativa en preescolar? Mi hipétesis sostiene que dicha apropia-
cién no se logra mediante capacitacién técnica aislada, sino a través de
un acompafamiento dialdgico, situado y horizontal que reconfigura la
agencia profesional del magisterio, fortalece el juicio pedagdgico y re-
define la relacién evaluacién—ensefanza como practica ética y politica
al servicio del aprendizaje y la justicia educativa.

Desarrollo

Fundamentacion epistemoldgica: de la teoria critica a la praxis
emancipadora

Para abordar con rigor la pregunta y la hipétesis planteadas, adopto
una posicion sociocritica que entiende la escuela como campo de dis-
puta de sentidos y la evaluacién como prictica ético-politica que dis-
tribuye reconocimiento, oportunidades de aprendizaje y voz. Ensenar
y evaluar, en consecuencia, no son actos neutrales ni meramente técni-
cos: constituyen formas de lectura y escritura del mundo con otros, en
las que se develan supuestos, jerarquias y expectativas que organizan la
vida escolar. La evaluacion no solo describe lo que ocurre; también lo
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produce al fijar criterios, orientar decisiones didacticas y modelar rela-
ciones pedagégicas.

Desde esta perspectiva, el acompanamiento pedagégico no pue-
de reducirse a control ni a asesorfa correctiva. Si el conocimiento pe-
dagdgico es histérico, situado y dialégico, el acompanamiento debe
operar como mediacidn critica entre teorfa y experiencia, discurso nor-
mativo y vida del aula, evidencia y juicio profesional. Con Freire como
trasfondo, “nadie educa a nadie, nadie se educa solo, los hombres se
educan entre st mediatizados por el mundo” (1997), la relacién for-
mativa se funda en la horizontalidad: no fiscaliza, abre condiciones de
posibilidad para comprender, interpelar y reconfigurar la prictica.

En este marco, el docente se concibe, con Giroux, como “inte-
lectual transformativo™: un sujeto capaz de problematizar su accidn,
producir conocimiento situado y deliberar con otros sobre criterios y
evidencias (1990). Este desplazamiento epistemoldgico descentra la
imagen del profesorado como ejecutor de técnicas y lo coloca como
autor de juicios pedagdgicos sustentados en fuentes multiples (obser-
vacion, documentacién, didlogo profesional, voz de infancias y fami-
lias). La evaluacién, asi resignificada, se convierte en hermenéutica de
la practica: un proceso de interpretacion que orienta decisiones confor-
me a fines éticos y de justicia educativa.

Ahora bien, la reflexién critica, nucleo del enfoque, no se impo-
ne ni se prescribe como protocolo externo. Como advierte Brookfield,
“la reflexién critica no se impone: se facilita con respeto” (1995). Se
requieren condiciones institucionales (tiempos, espacios, soportes lige-
ros) y una ética del didlogo (escucha, reciprocidad, controversia razo-
nada) que garanticen la circulacién de la palabra profesional y la valida-
cién intersubjetiva de los juicios. En lugar de “capacitar” a distancia de
la practica, el acompanamiento co-construye con el colectivo docente
criterios ptblicos y lenguajes compartidos para leer evidencias y decidir
con pertinencia.

Este posicionamiento integra tres compromisos epistemoldgicos
que articulan teorfa y accion:
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a) Critico-emancipador. La indagacién no se limita a describir;
busca transformar relaciones, rutinas y supuestos que restrin-
gen el aprendizaje y la agencia docente. Implica reconocer el
poder que circula en la evaluacién, qué cuenta como eviden-
cia, quién define el logro, cémo se retroalimenta, para redis-
tribuir autoridad pedagdgica y voz.

b) Hermenéutico-interpretativo. La evidencia educativa, mds
atn en preescolar, es densa, multimodal y contextual (gestos,
juego, lenguaje, interaccién). Exige documentacion cualitati-
va y juicio profesional para convertir indicios en argumentos
y argumentos en decisiones. Evaluar es comprender procesos
en curso, no certificar productos acabados.

¢) Dialégico-colaborativo. El conocimiento vélido se co-elabo-
ra en comunidades de prictica mediante contrastacién pu-
blica de criterios y razonamiento compartido. El acompafia-
miento configura espacios de deliberacién donde se someten
a examen creencias, expectativas y efectos de las decisiones, y
donde la discrepancia se vuelve recurso epistemoldgico para
refinar el juicio.

La praxis emancipadora derivada de este entramado es metodologia
de trabajo con la practica: ciclos observar—interpretar—actuar—volver
a interpretar que encarnan la unidad entre reflexién y accién. En ellos,
la documentacién (bitdcoras, narrativas, portafolios, actas de didlogo)
funciona como mediacién hermenéutica: hace visible el aprendizaje,
ancla las discusiones en evidencias y eleva el estindar argumentativo
del colectivo. El rigor se mide por la consistencia interna entre propdsi-
tos, criterios y decisiones; por la transparencia de los razonamientos; y
por la transferibilidad de las comprensiones.

En preescolar, esta fundamentacién adquiere un matiz decisi-
vo: la centralidad del juego, la exploracién y el lenguaje demanda un
paradigma interpretativo y no un mero registro. El acompanamiento
critico forma el juicio para leer indicios sutiles de aprendizaje, politiza
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la conversacién pedagégica en torno a fines y criterios, y desplaza la
légica de la calificacién por una ética del cuidado y la comprension.
En suma, teoria critica y praxis se correlacionan en una ecologia profe-
sional donde el acompafiamiento opera como puente epistemoldgico
entre el ideal normativo de la evaluacién formativa y su apropiacion
viva en el aula.

Evaluacion formativa resignificada: comprender para decidir

En educacién preescolar, evaluar equivale a comprender trayectorias
de aprendizaje para orientar la intervencion; no a verificar desempe-
fios concluidos. Esto exige observacién intencional, documentacion
interpretativa y retroalimentacién con sentido, de modo que el juicio
docente se apoye en indicios densos, gestualidad, lenguaje, juego, inte-
racciones, y no en productos aislados. Desde la lente sociocultural, la
evaluacién formativa es mediacién cultural: el aprendizaje se construye
en practicas compartidas, con la gufa de otros significativos, dentro de
tramas de sentido situadas.

Las implicaciones epistemoldgicas son nitidas. La tesis vygots-
kiana segin la cual “la ensefianza se adelanta al desarrollo” (Vygots-
ky, 1979) compromete a una evaluacién que haga visibles las zonas
de posibilidad y que no congele trayectorias en dictimenes binarios.
Evaluar supone cartografiar potenciales, no clausurarlos. En la misma
direccién, Bruner reclama un andamiaje que permita ir “mas alld de la
informacién dada” (1997): la evaluacién debe captar el salto cualitati-
vo que posibilita una ayuda pedagdgica bien calibrada y traducirlo en
decisiones oportunas y justas.

De aqui se deriva la necesidad de abandonar etiquetas genéricas,
“en proceso’, “logrado’, y sustituirlas por descripciones diagnésticas
que expliciten evidencias, contextualicen interpretaciones y orienten
el siguiente paso. La evaluacién se vuelve asi herramienta hermenéutica
que ordena el trabajo de aula: propdsitos - tareas, evidencias - criterios,
criterios - ajustes. No se trata de acumular registros, sino de argumentar
decisiones con signos pertinentes y discutibles publicamente. En clave
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freireana, evaluar es “leer la palabra y el mundo” para ampliar, no res-
tringir, las posibilidades de aprender (Freire, 1997).

En términos de gestion de aula, la evaluacién formativa reorgani-
za tiempos, espacios y consignas: consignas abiertas (multiples rutas),
materiales diversos (diferentes formas de simbolizar), agrupamientos
flexibles (ritmos y estilos). La evaluacién ya no “sanciona” la ejecucién
final; acompana el trayecto y retroalimenta el sentido de lo que se estd
haciendo. Con ello, distribuye oportunidades de aprendizaje con equi-
dad y convierte el aula en un ecosistema de interpretaciéon compartida
donde comprender es la condicién para decidir mejor.

Acompariamiento con enfoque critico: principios, tensiones
y potencia formativa

El acompanamiento critico reconfigura la asesoria como didlogo profe-
sional sostenido anclado en evidencias y criterios publicos. Sus princi-
pios rectores son tres:

e Horizontalidad: reconocimiento del otro como sujeto de
saber; el acompanante no supervisa, conversa y co-piensa la
practica.

e Reflexion critica: problematiza supuestos, rutinas e ideolo-
gias que sostienen decisiones; el foco no es el “error”, sino las
racionalidades que lo producen.

e Corresponsabilidad: la mejora se co-resuelve; no hay recetas,
hay acuerdos y compromisos verificables.

Su implementacién enfrenta tensiones: resistencias (hdbitos estabili-
zados), cultura de acreditacién (presién por calificar) y tiempo esca-
so (jornadas sobrecargadas). Estas tensiones, mds que obstdculos, son
zonas de conflicto productivo: al hacerse explicitas, permiten reorga-
nizar tiempos (incluir espacios breves de didlogo en la jornada), clarifi-
car propdsitos (priorizar lo formativo sobre lo meramente registral) y
ajustar soportes (instrumentos ligeros y utiles). Acompafiar, en suma,
es crear condiciones para pensar la prictica con otros: transformar el
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aula en laboratorio de indagacién y la documentacién en mediacién
hermenéutica.

La potencia formativa del acompanamiento se verifica cuando
cleva el estindar argumentativo del colectivo docente: cada retroali-
mentacion fundamenta por qué y para qué; cada ajuste didéctico se
ancla en qué evidencias lo motivan; cada acuerdo define qué criterios
harén evaluable su logro. Como sugiere Giroux, la figura del “intelec-
tual transformativo” requiere de espacios publicos de razonamiento
que legitimen la voz docente y politicen las decisiones de aula (Giroux,
1990). El acompanamiento critico instituye esos espacios y los protege.

Mediaciones socioconstructivistas del acompanamiento.

La convergencia entre el enfoque sociocritico y las perspectivas socio-
constructivistas (Vygotsky, Bruner, Coll) produce una doble media-
cién:

a) Mediacién cultural: los aprendizajes emergen en interaccion;
por tanto, la evaluacién ha de ser dialdgica y situada, atenta a
los artefactos culturales (lenguaje, juego, simbolos) que me-
diatizan el desarrollo. Vygotsky recuerda que el progreso se da
entre y con otros, de modo que la evaluacién debe captar lo
interpsicolédgico antes de lo intrapsicoldgico (1979).

b) Mediacién profesional: los criterios y las evidencias se
co-construyen en comunidades de practica. Como ha plan-
teado Coll, la evaluacién adquiere sentido cuando orienta
decisiones pedagdgicas contextualizadas y compartidas, no
cuando se limita a verificar estindares desanclados (Coll,
1990). En otras palabras, la evaluacién vale en la medida en
que ayuda a decidir mejor.

Bajo esta mirada, el acompafiamiento no “aplica” instrumentos: pro-
duce acuerdos de lectura, define criterios de calidad y hace visibles las
relaciones entre propdsitos, experiencias y evidencias. Forma el juicio
profesional para interpretar la complejidad del juego, la exploracién y
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el lenguaje en la primera infancia. Bruner aporta aqui un recordatorio

metodolégico: el andamiaje no sustituye la accién del nino; la orienta
hacia formas culturalmente significativas de representacion (1997).

Modelo operativo: cinco componentes para la apropiacion de una
evaluacion formativa mediante un acompanamiento critico

Propongo un modelo flexible (no prescriptivo) para el desarrollo de

procesos de evaluacion formativa mediante un acompafamiento criti-

co, organizado en cinco componentes interdependientes:

a)

Foco compartido y criterios publicos: Definir, con la docente,
propositos y descriptores de calidad (claridad, especificidad,
utilidad, oportunidad) que guien la observacién y la retroa-
limentacién. Los criterios se socializan para transparentar el
juicio y posibilitar la coevaluacién. El objetivo es pasar de ré-
tulos generales a estandares interpretables por la comunidad.
Observacién con intencién y documentacion densa: Instau-
rar rutinas antes—durante—después, con instrumentos ligeros
(bitdcoras reflexivas, mapas de interaccién, registros de didlo-
go). Documentar no es acumular datos, sino producir inter-
pretaciones utiles para decidir. La documentacién da traza-
bilidad a los ajustes y permite revisar el propio razonamiento
didactico.

Dialogo profesional y retroalimentacién horizontal: Soste-
ner sesiones breves y frecuentes centradas en evidencias, su-
puestos y alternativas. Retroalimentar es invitar a pensar, no
corregir unidireccionalmente. En palabras de Brookfield, la
reflexién critica “se facilita con respeto” (1995), condicién de
posibilidad para que circule la palabra profesional y se forta-
lezca el juicio.

d) Auto/coevaluacién y voz de las familias: Incorporar disposi-

tivos accesibles (rubricas con lenguaje infantil, diarios, mues-
tras dialogadas) y espacios de intercambio con familias. La
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c)

pluralidad de voces amplia la validez de las interpretaciones y
afina la pertinencia de los ajustes didécticos.

Ajuste didictico iterativo y metas de avance: Cada ciclo de
reflexion se traduce en microdecisiones (reagrupamientos,
consignas abiertas, materiales), registradas en tableros o porta-
folios de progreso. Se cierra asi el bucle comprensién—accién—
comprension, y la evaluacién se vuelve motor de mejora.

Este modelo valora la calidad argumentativa sobre la cantidad de for-
matos y privilegia la transferibilidad: lo aprendido en un foco (retroali-
mentacion) se aplica a otros (documentacidn, consignas), consolidan-

do una cultura profesional de anélisis situado.

Evidencias de apropiacion: categorias e indicios cualitativos

Para visibilizar la apropiacién critica de la evaluacién formativa, se pro-

ponen cuatro categorias analiticas con indicios observables:

a)

Acompafiamiento vivido como apoyo (no supervisién): Re-
latos docentes, acuerdos y actas de circulos de didlogo con
lenguaje reflexivo (“me di cuenta...”, “comprendi que...”); tra-
zas de horizontalidad y confianza; explicitacién de criterios
co-construidos.

Estrategias formativas integradas al juego y proyectos: Crite-
rios publicos, auto/coevaluacién infantil, retroalimentacio-
nes especificas; ajustes derivados de evidencias (apertura de
consignas, diversificacién de materiales).

Transformaciones de la prictica: Reorganizacién de tiempos,
espacios y agrupamientos; documentacion especifica que sus-
tituye etiquetas vagas; coherencia entre prop6sitos y tareas.

d) Agencia profesional: Indagaciones sobre el grupo, sistemati-

zacion reflexiva, socializacién con pares; el docente asume un
rol de autoria profesional. En clave de Stenhouse, la mejora
se sostiene porque “no puede haber desarrollo curricular sin

investigacion del profesor” (1987).
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Estos indicios no son “puntuaciones” sino signos interpretativos que,
triangulados, permiten argumentar que la evaluacién ha sido apropia-
da como préctica hermenéutica y ética.

Condiciones de viabilidad:

sostener la profundidad sin burocratizar.

¢Es viable esta propuesta? Reflexionemos en que la viabilidad remite
a proteger el sentido en condiciones reales de trabajo. Tres decisiones
resultaran estratégicas para la concrecién de esta propuesta:

a) Insercién en la jornada laboral: reservar tiempo formativo
dentro del tiempo institucional (15-20 minutos semanales
de didlogo con evidencias).

b) Escalamiento gradual: priorizar profundidad antes que exten-
sién (comenzar con un foco acotado y expandir por transfe-
rencia).

c¢) Soporte material minimo y pertinente: austeridad significati-
va; pocos instrumentos, pero utiles y reutilizables.

En lenguaje freireano, el cambio no acontece en condiciones ideales,
sino en las condiciones histéricas disponibles (Freire, 1997). Gestionar
la viabilidad es un ejercicio de inteligencia pedagdgica: blindar espacios
de didlogo, acotar la carga registral y alinear los incentivos instituciona-
les con el propésito formativo.

Discusion del discurso a la prictica

La politica educativa actual ha reposicionado la evaluacién formativa,
pero su apropiacion se frena cuando se la reduce a procedimientos. El
o L. : )
acompafiamiento critico cierra la brecha entre decir y hacer al producir
espacios de reflexion situada donde teorfa y experiencia se interpelan.
En este marco, la docencia se asume como préctica investigativa: ob-
servar, interpretar, actuar y volver a interpretar con otros. El enunciado
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de Stenhouse, “no puede haber desarrollo curricular sin investigacion
del profesor” (1987), deja de ser consigna para convertirse en método.
La hip6tesis se robustece: el acompanamiento con enfoque cri-
tico reconfigura el juicio docente, democratiza la evaluacion y favorece
decisiones diddcticas justas, inclusivas y pertinentes. Con Vygotsky y
Bruner se aportan mediaciones cognitivas y culturales; con Giroux y
Freire, un horizonte ético-politico; con Brookfield, una ética del res-
peto en la reflexién; y con Coll, la centralidad de decidir pedagdgica-
mente desde criterios compartidos y contextualizados. En perspectiva,
el acompanamiento critico instituye una ecologia profesional donde
evaluar es comprender para decidir y ensenar es deliberar con otros.

Conclusiones

A partir del andlisis tedrico realizado, se delinean a continuacion las
conclusiones que sintetizan los principales hallazgos y su proyecciéon
practica:

a) Elacompanamiento pedagdgico con enfoque critico es condi-
cion para la apropiacion auténtica de la evaluacion formativa
en preescolar: transforma la evaluacién en lenguaje de com-
prensién compartida y la ensefianza en practica deliberativa.

b) La hipétesis se confirma: sin acompanamiento dialdgico, si-
tuado y horizontal, la evaluacién formativa se reduce a trami-
te; con acompanamiento critico, se convierte en herramienta
hermenéutica que ordena decisiones y redistribuye oportuni-
dades de aprendizaje con justicia.

c) Laarticulacién sociocritica—socioconstructivista dota al mo-
delo de densidad teérica y operativa: el juicio profesional se
forma en comunidades que documentan, argumentan y deci-
den con evidencias.

d) La viabilidad depende de proteger el sentido: insertar el pro-
ceso en la jornada, escalar gradualmente y utilizar soportes
ligeros pero significativos.
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e) Proyeccion: consolidar comunidades profesionales de apren-
dizaje que integren auto/coevaluacién infantil y voz de las fa-
milias; sistematizar portafolios de progreso; e investigar efec-
tos del acompanamiento en trayectorias de aprendizaje y en la
agencia profesional docente.

Asi, cuando la evaluacién formativa se asume criticamente, la promesa
freireana de “leer la palabray el mundo” (Freire, 1987) se vuelve proyec-
to transformador; el acompafamiento critico opera como el puente que
conecta esa promesa con la experiencia concreta del aula en preescolar.
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La mentoria y liderazgo educativo como estrategia
humanizada para fortalecer la gestién escolar
en la Universidad de Colima

Oscar Delgado Sanchez!

Resumen

Este documento analiza la mentoria educativa como estrategia integral
para fortalecer la gestion escolar y el liderazgo pedagdgico en planteles
de nivel medio superior, tomando como referencia el contexto de la
Universidad de Colima. Se argumenta que el liderazgo escolar efecti-
vo no puede limitarse a tareas administrativas, sino que debe combi-
nar gestién y pedagogia para transformar los aprendizajes y consolidar
comunidades educativas colaborativas. La mentoria se presenta como
un proceso de acompafiamiento humano, reflexion critica y desarrollo
profesional continuo, que mejora las competencias de directivos y do-
centes, favorece el bienestar emocional, fortalece el clima institucional
y promueve un liderazgo ético y humano.

Se destacan los desafios para su implementacién, como la falta
de tiempo, recursos limitados, escasa formacién de mentores y resis-
tencia al cambio. Sin embargo, experiencias comparadas en contextos
internacionales muestran que la institucionalizacién de la mentoria,
junto con politicas publicas y formacion especifica, permite resultados
sostenibles y replicables. Finalmente, se plantean con base a la litera-
tura consultada recomendaciones y buenas practicas para el disefio de
programas de mentoria, enfatizando la planificacién estructurada, la

1 Elautor es profesional de la educacién con firme compromiso en la innovacién y el fortalecimiento
del liderazgo escolar en el nivel medio superior. Investiga y promueve estrategias de gestion educa-
tiva que combinan eficiencia, sensibilidad pedagégica y acompafiamiento humano.
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retroalimentacién, el uso de tecnologia y la creacién de una cultura
institucional de aprendizaje colaborativo. El ensayo concluye que la
mentoria educativa constituye una herramienta transformadora capaz
de humanizar la gestién escolar y generar un impacto positivo en la
comunidad educativa.

Palabras clave: Mentoria educativa, Liderazgo y gestién escolares,
Acompanamiento humano, Educacién comparada, Buenas pricticas.

Introducciéon

Este ensayo se deriva de los avances del proyecto de investigacién en
curso del Doctorado en Investigacién e Innovacién Educativa (DIIE)
de la Universidad de Colima, titulado “La implementacion de un mo-
delo de mentoria vertical y horizontal como estrategia para fortalecer la
gestion escolar en planteles de nivel medio superior”. El estudio se inscribe
en la Linea de Generacién y Aplicacién del Conocimiento (LGAC):
Gestion educativa, y tiene como propésito disefar y analizar un mode-
lo de mentoria orientado al fortalecimiento del liderazgo escolar desde
una perspectiva ética y humanizadora.

La investigacion se desarrolla bajo un enfoque cualitativo, con el
fin de comprender las experiencias y necesidades formativas de los di-
rectivos escolares. Se estructura en tres momentos: diagnéstico, disefio
¢ implementacion piloto. En la primera etapa se recaba informacion
mediante entrevistas, grupos focales y andlisis documental, insumos
que permitirdn construir un modelo contextualizado y posteriormente
validarlo con la participacién de actores educativos. Mis que la pro-
duccidn de datos, el estudio busca propiciar una transformacién en las
formas de gestién escolar, promoviendo el acompanamiento, la colabo-
racién y el aprendizaje compartido como bases del liderazgo educativo.

En las instituciones educativas, la calidad de los aprendizajes estd
estrechamente vinculada con la forma en que se ¢jerce el liderazgo es-
colar. Esta relacién cobra especial relevancia en el nivel medio superior,
donde los directivos enfrentan el desafio de articular la gestién admi-
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nistrativa con la dimensién pedagégica y el acompanamiento a docen-
tes y estudiantes en contextos cada vez mds complejos. Sin embargo,
no siempre cuentan con procesos sistematicos de acompanamiento que
fortalezcan su desarrollo profesional.

En este contexto, la mentoria educativa se presenta como una
alternativa pertinente, al favorecer el desarrollo de competencias direc-
tivas, la reflexién sobre la practica y la construcciéon de confianza en
el gjercicio del liderazgo. Més que un dispositivo técnico, la mentoria
puede entenderse como un proceso relacional que promueve el apren-
dizaje entre pares y la construccion colectiva de sentido en la gestion
escolar.

Desde esta perspectiva, este ensayo sostiene que la implementa-
cién de un modelo de mentoria vertical y horizontal en la Universidad
de Colima puede constituirse en un eje estratégico para fortalecer el
liderazgo educativo, al articular eficiencia institucional con sensibili-
dad pedagégica. En este sentido, la mentoria no solo representa una
herramienta de desarrollo profesional, sino una via para humanizar la
gestion escolar y consolidar comunidades educativas més colaborati-
vas, reflexivas y sostenibles.

Desarrollo

La direccion de una escuela no puede reducirse a la suma de tareas ad-
ministrativas o a la ejecucion de procesos burocraticos. Cuando esto
ocurre, la institucién pierde su centro pedagdgico y, con ello, su capaci-
dad de transformar los aprendizajes. Un liderazgo escolar efectivo arti-
cula dos dimensiones inseparables, por un lado, la gestion, que organiza
recursos, procesos y normativas; y por otro, la pedagogia, que orienta
las decisiones hacia la mejora del aprendizaje y el desarrollo humano.
Existen experiencias en planteles de nivel medio superior donde
se observa que, aunque existan excelentes planes de estudio y recursos,
el aprendizaje de los estudiantes depende en gran medida del liderazgo
que los acompana. En estas escuelas, los directivos que escuchan con
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atencion a los docentes caminan junto a ellos en su trabajo diario y
crean espacios para que los estudiantes expresen sus inquictudes logran
transformar la ensefianza y motivar a toda la comunidad. Esto demues-
tra que un liderazgo humano, cercano y atento a las personas puede
hacer una gran diferencia, incluso en contextos escolares complejos.

La evidencia en la literatura indica que los directores influyen
de manera directa tanto en los resultados escolares como en el clima
institucional, por lo que invertir en su formacién y acompafamiento
equivale a invertir en mejores oportunidades educativas para el estu-
diantado (Grissom, Egalite & Lindsay, 2021).

Ver el liderazgo como una préctica situada significa entender que
no hay un “manual unico” para todas las escuelas. Cada centro educati-
vo es un sistema vivo y complejo, y mejorar requiere lideres que apren-
dan junto con su comunidad, que construyan una visién compartida y
que compartan responsabilidades cuando eso ayuda a la colaboracién y
ala innovacién en la ensenanza.

La literatura sobre liderazgo distribuido senala que compartir
funciones con claridad de roles fortalece la resiliencia institucional,
amplia las capacidades colectivas y reduce la sobrecarga del director
como figura unica de decisién. Esta visién conecta con la necesidad de
précticas de acompanamiento que formen equipos, no héroes solitarios
(OECD, 2023).

En algunos planteles de nivel medio superior se observa que,
cuando los directivos confian en su equipo y reparten responsabili-
dades de manera clara, la escuela funciona de manera méds armoniosa.
Por ejemplo, quienes fungen como coordinadores académicos pueden
encargarse de la planificacién de proyectos, algunos docentes de la su-
pervision de clases y otros del acompanamiento a estudiantes. Asi, na-
die carga con todo el peso, y cada persona aporta sus fortalezas. Estas
experiencias muestran que un liderazgo compartido no solo fortalece
la resiliencia del plantel, sino que también construye equipos unidos,
donde todos aprenden y crecen juntos, en lugar de depender de un hé-
roe que lo hace todo solo.
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La tensién entre lo administrativo y lo pedagégico se vuelve es-
pecialmente visible cuando quienes asumen la direccién son noveles.
La transicién al puesto directivo suele implicar soledad profesional,
incertidumbre y una curva de aprendizaje exigente, condiciones en
las que la ausencia de apoyo formal puede debilitar tanto la confianza
como la capacidad para tomar decisiones pedagdgicas complejas. En
este contexto, la mentoria se presenta no solo como una herramienta
formativa, sino también como un mecanismo de cuidado profesional,
porque acompana, disminuye la sensacion de aislamiento y promueve
la reflexién critica sobre la practica.

Existen directores noveles que suelen enfrentar al mismo tiempo
la organizacién de horarios, la gestién de recursos y la atencién a estu-
diantes con diversas necesidades. En muchos casos, se sienten abruma-
dos y solos, sin alguien que los guie en decisiones pedagdgicas comple-
jas. La mentorfa se convierte entonces en un apoyo esencial, porque a
través de encuentros regulares con colegas mas experimentados, pue-
den analizar situaciones de aula, explorar estrategias de ensenanza y
recibir retroalimentacién que les ayuda a crecer. Poco a poco, la con-
flanza aumenta, las decisiones se toman con mids seguridad y la escuela
comienza a funcionar de manera mds armoniosa. Este ejemplo muestra
cémo la mentoria no solo forma, sino que también acompanay protege
a quienes lideran, fortaleciendo a toda la comunidad educativa.

Estudios recientes evidencian que la mentoria estructurada me-
jora las competencias en gestion pedagdgica, resolucion de conflictos
y toma de decisiones, al tiempo que favorece el bienestar profesional
(Hobson & Maxwell, 2022).

Sin embargo, es necesario mantener una mirada critica frente a
las promesas simplistas en torno a la mentoria. Su calidad e impacto
dependen del disefio, del respaldo institucional y de la cultura escolar
en la que se desarrolla. Por ello, se recomienda integrarla dentro de una
trayectoria formativa coherente que articule induccién, mentoria y de-
sarrollo profesional continuo, con recursos adecuados y mecanismos
de seguimiento (Learning Policy Institute, 2023).
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En el caso de la Universidad de Colima, el proyecto de investi-
gacion se encuentra en fase de construccion y planea generar un diag-
néstico que permita identificar oportunidades para institucionalizar la
mentoria como parte de la gestién educativa en los planteles de nivel
medio superior. Esta fase buscara reconocer fortalezas, vacios y posi-
bilidades de mejora que orienten el diseio de un modelo de mentoria
vertical y horizontal adaptado al contexto local. De este modo, la men-
torfa no se concibe como una réplica de modelos externos, sino como
una estrategia situada y profundamente humanizadora, en sintonia con
las tendencias internacionales que destacan la importancia del acom-
panamiento profesional en los sistemas educativos contemporaneos
(UNESCO, 2023).

Un liderazgo que trasciende la mera administracién exige for-
macion y acompanamiento que promuevan la reflexién profesional, la
ética y la colaboracién. Cuando se comprende y disefa criticamente,
la mentoria ofrece una via para reconstruir la figura del directivo; de
gestor de procesos a facilitador del aprendizaje y constructor de comu-
nidades. Para lograr escuelas con mejora sostenida, la gestién educativa
debe articular politicas, pricticas y apoyos que sitten a las personas -y
no solo los procedimientos- en el centro de la toma de decisiones.

La mentoria educativa, una estrategia de acompanamiento
humano

La mentoria educativa se reconoce en la literatura como una estrate-
gia orientada al fortalecimiento del desarrollo profesional y personal
de directivos y docentes de nivel medio superior. Mds que un proceso
de transmision de conocimientos o técnicas, implica la construccion
de un vinculo de acompafiamiento y reflexiéon compartida. En este
sentido, la experiencia del mentor no sustituye la del otro, sino que la
amplia, favoreciendo el desarrollo de criterios propios para enfrentar la
complejidad escolar.
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Desde esta perspectiva, la mentoria no se entiende como un mo-
delo de instruccidn, sino como un espacio de construccién conjunta
del juicio profesional, especialmente relevante en contextos donde las
decisiones requieren sensibilidad pedagdgica y comprensién situada
(Hobson & Maxwell, 2022).

Este enfoque cuestiona la idea de que la mejora educativa depen-
de tnicamente de la capacitacién formal o de la acumulacién de cursos,
al situar el aprendizaje en la reflexion sobre la practica. En este marco,
el mentor actia como facilitador de procesos de analisis profesional,
ayudando a identificar dilemas y zonas de incertidumbre en la gestiéon
escolar. Esta visién coincide con enfoques internacionales que desta-
can el acompafamiento continuo como un elemento clave de la calidad
educativa (UNESCO, 2021).

En el marco del presente proyecto, se propone un modelo de
mentoria que articule encuentros individuales y espacios de trabajo co-
laborativo. Esta combinacién permite atender, por un lado, las trayec-
torias y desafios particulares de cada directivo y, por otro, la construc-
cién de aprendizajes compartidos dentro de la institucién. La primera
fase contempla entrevistas diagndsticas para identificar necesidades y
retos, a partir de las cuales se disenardn planes de accién con metas a
corto y largo plazo.

Diversos estudios evidencian que la mentoria no solo fortalece
habilidades de gestién, sino que transforma la comprension del rol di-
rectivo, favoreciendo una identidad profesional mds reflexiva y cons-
ciente (Learning Policy Institute, 2023). En la misma linea, los sistemas
educativos que incorporan mentoria estructurada tienden a consolidar
culturas mas colaborativas, con liderazgos distribuidos y mejoras en el
clima institucional (OECD, 2023).

En el contexto de la Universidad de Colima, su implementacién
se proyecta como una accién formativa orientada a fortalecer la gestion
escolar y promover liderazgos éticos y colaborativos. Su validacion per-
mitird comprender cdmo se transforman las practicas de liderazgo en
contextos educativos reales.
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Expectativas de la mentoria en el desarrollo directivo basadas
en la literatura

La mentoria educativa se reconoce como una estrategia clave para for-
talecer las competencias profesionales y personales de docentes y direc-
tivos. Su proposito trasciende la simple transmisién de conocimientos
al generar espacios de reflexién, intercambio de experiencias y retroa-
limentacién constructiva que fortalecen habilidades de liderazgo, ges-
tién escolar y competencias socioemocionales, como la comunicacién
efectiva, el trabajo en equipo y la resolucién de problemas complejos
(Hobson & Maxwell, 2022). Mas alla del desarrollo de habilidades in-
dividuales, la literatura sugiere que la mentoria modifica la manera en
que los directivos comprenden su propia prictica, al transitar de un
desempeno aislado hacia un aprendizaje continuo situado en la expe-
riencia cotidiana.

Diversas investigaciones han mostrado que los procesos de acom-
panamiento reducen el aislamiento profesional y fortalecen el bienes-
tar psicoldgico de los lideres escolares, especialmente en los primeros
afios de ejercicio directivo, cuando las decisiones son mds frecuentes,
complejas y menos acompanadas (Gumus et al., 2020). Esta dimensién
resulta relevante porque permite comprender que el ejercicio del lide-
razgo no depende tnicamente de competencias técnicas, sino también
de condiciones emocionales e institucionales que lo hacen sostenible.

Los programas de mentoria también impactan el clima institu-
cional. Al fomentar la colaboracién, la confianza y el aprendizaje conti-
nuo, fortalecen el sentido de comunidad y pertenencia, incrementando
la cohesion y la eficacia de los equipos educativos. Desde una perspec-
tiva internacional, la OCDE ha sefialado que los sistemas educativos
que incorporan esquemas estructurados de acompanamiento tienden
a desarrollar culturas escolares mds colaborativas, donde el liderazgo
se distribuye y se adapta mejor a las condiciones del contexto (OECD,
2023).
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Un ejemplo de ello se observa en el Poligono Sur de Sevilla, Espa-
fia, donde docentes noveles en contextos de alta complejidad recibieron
acompafiamiento personalizado. Este proceso facilitd su adaptacion a
los desafios del entorno y contribuyé a mejorar su practica educativa.

Desde la perspectiva de la educacién comparada, la mentoria
funciona como un puente entre teoria y practica, experiencia y forma-
cidn, asi como entre distintos contextos educativos. En este sentido, la
UNESCO ha subrayado que el fortalecimiento del liderazgo educativo
requiere politicas sostenidas que integren formacién, induccién y men-
torfa como un continuo articulado, y no como acciones fragmentadas
(UNESCO, 2022).

La mentoria educativa, en este marco, no solo constituye un re-
curso de formacion profesional, sino una estrategia de transformacion
institucional. Permite a directivos y docentes desarrollar habilidades
adaptativas, tomar decisiones fundamentadas y construir practicas pe-
dagdgicas pertinentes a sus contextos, consoliddndose como una herra-
mienta flexible, situada y sostenible, con impacto positivo en el apren-
dizaje, la gestion y la cohesién institucional.

La mentoria educativa, hacia un modelo situado
y transformador

La literatura evidencia que la mentoria educativa no solo fortalece
competencias profesionales y personales, sino que también genera efec-
tos positivos en la cultura institucional, promoviendo la colaboracién,
la reflexién critica y el bienestar emocional del personal (Tintoré &
Carrillo, 2022). En este sentido, la mentorfa puede entenderse no tni-
camente COMO un programa formativo, sino como una préctica organi-
zacional que transforma las relaciones dentro de la escuela, al convertir
el acompafamiento en un componente estructural del liderazgo.

En el marco del proyecto de investigacion en curso en la Univer-
sidad de Colima, estas ideas adquieren un sentido operativo orienta-
do al disefio y analisis de un modelo de mentoria vertical y horizontal
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adaptado alos planteles de nivel medio superior. El enfoque cualitativo
permitird comprender experiencias, desafios y expectativas de los di-
rectivos, con el fin de construir un modelo situado que integre didlo-
go, acompanamiento y aprendizaje compartido (Aspfors & Fransson,
2021).

Este enfoque no solo busca fortalecer competencias técnicasy de
liderazgo, sino también humanizar la gestién escolar mediante la con-
solidacion de espacios de confianza, colaboracién y reflexion profesio-
nal entre directivos y docentes. La mentoria, entendida como proceso
éticoy estratégico, articula la relacién entre teoria y prictica, formacion
y experiencia, asi como entre politicas institucionales y vida cotidiana
escolar.

En este sentido, situar la mentoria en el centro de la gestién edu-
cativa permite proyectar una propuesta que transforme la practica di-
rectiva y favorezca la construcciéon de comunidades escolares més re-
silientes, éticas y colaborativas. La investigacion se orienta, por tanto,
hacia el desarrollo de un modelo que no solo mejore la eficacia admi-
nistrativa y pedagdgica, sino que también contribuya a una transforma-
cién profunda de la cultura educativa, donde cada decisién y cada in-
teraccion se conviertan en una oportunidad de aprendizaje y liderazgo
con sentido humano.

Conclusiones

La mentoria educativa se presenta como una estrategia integral que
trasciende la simple transmisidn de conocimientos. Se trata de un pro-
ceso de acompanamiento humano, reflexién critica y desarrollo profe-
sional continuo, capaz de fortalecer competencias, fomentar el bien-
estar emocional y mejorar el clima institucional. Su adaptabilidad a
contextos diversos, desde experiencias consolidadas en Europa y Asia
hasta entornos complejos en América Latina, la convierte en un recur-
so versatil y relevante, especialmente cuando se integra dentro de poli-
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ticas educativas orientadas al fortalecimiento del liderazgo escolar y no
como una accién aislada (Medrano, 2024; UNESCO, 2022).

Aunque su implementacién enfrenta desafios como la falta de
tiempo, recursos limitados, preparacién insuficiente de mentores y re-
sistencia al cambio, la evidencia comparada muestra que los sistemas
que la institucionalizan mediante politicas claras, formacion especifica
y acompafiamiento continuo logran impactos sostenibles en el desarro-
llo profesional docente y en la mejora del liderazgo educativo (Garcia
& Pérez, 2023; OECD, 2023). En este sentido, los obsticulos no de-
ben asumirse solo como limitaciones operativas, sino como oportuni-
dades para fortalecer las condiciones estructurales de la gestién escolar
y las redes de apoyo institucional.

La mentoria impacta tanto el desarrollo individual como la di-
namica colectiva de las comunidades educativas. La colaboracién, la
reflexion compartida y la transferencia de aprendizajes contribuyen a
consolidar culturas institucionales més resilientes y orientadas al creci-
miento conjunto. Desde esta perspectiva, el liderazgo deja de centrarse
en una figura individual para convertirse en una practica distribuida,
construida en la interaccion entre pares y orientada a la mejora conti-
nua (Hobson & Maxwell, 2022).

En el marco del proyecto de investigacion, la propuesta de un
modelo de mentoria vertical y horizontal en la Universidad de Colima
se plantea como una via para fortalecer el liderazgo educativo desde
una perspectiva ética, pedagégica y humanizadora. Implementada de
manera estratégica, esta mentoria articula experiencia, conocimiento
y reflexion, potenciando el desarrollo profesional y humano. De este
modo, la escuela se concibe como un espacio donde cada interaccion,
decisién y proyecto contribuye a generar aprendizajes significativos y a
construir una cultura educativa con sentido humano.
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El desarrollo de la competencia oral
de investigacién como parte central
de la formacidn universitaria

Leticia Rodriguez Segura'

Resumen

Dentro del proceso de la formacion universitaria el desarrollo de com-
petencias profesionales en general y competencias de investigacién en
especifico, resultan relevantes para el estudiante a insertarse en el cam-
po laboral. El desarrollo de ellas se da a lo largo de las materias que se
cursan en los planes de estudio y requieren ser reforzadas por el docen-
te. Dentro de éstas se encuentra la capacidad de expresion oral, fun-
damental en el proceso de sustentacion de ideas y establecimiento de
argumentacion de las ideas que se plantean en los trabajos y han de ser
expuestas en diversos foros y ante distintos publicos. El presente tra-
bajo se enfoca orienta a trabajar el concepto de competencias orales de
investigacion y la importancia que tienen en el dmbito universitario. El
foco se pone sobre la importancia de su desarrollo bajo la supervision
docente y en la compaififa de pares académicos; estas competencias ora-
les implican al menos cuatro momentos centrales: capacidad de argu-
mentacion, preparacion de la exposicion, practica de la exposicion, re-
troalimentacién y capacidad para resolver preguntas, estas dimensiones
requieren de continuo ¢jercicio en la formacion universitaria a través de
escenarios controlados como las exposiciones de clase, debates, mesas

1 Mtra. En Psicologia Educativa, Ciencias de la Educacién y Administracién de Instituciones Educa-
tivas, experiencia gestion educativa y docencia por mas de 30 afos. Sus lineas de investigacién for-
macién de competencias de investigacién en estudiantes universitarios y aplicacién de tecnologia
al dmbito educativo.
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redondas, hasta llegar a foros y congresos donde el estudiante debe po-
nerlas en juego frente a diferentes profesionales, el desarrollo y buena
consolidacién dan como resultado que puedan ser usadas en el campo
laboral y marcando su uso y consolidacion.

Palabras clave: Competencia oral de investigacion, estudiantes universitarios,
formacién universitaria.

Introducciéon

Las competencias de investigacién se convierten en uno de los apren-
dizajes claves para el siglo XXI, no solo por lo que aportan a los estu-
diantes en su formacién profesional, sino porque les dan a los emplea-
dores la certeza de que los estudiantes no sélo conocen la informacion
propia de la disciplina, sino que el nuevo profesional es capaz de usar
sus conocimientos para solucionar problemas a través del uso de los
principios cientificos. En particular dentro de estas competencias se
puede mencionar a la exposicién oral, que dentro de ellas y alo largo de
la formacién profesional y después en el campo laboral son de crucial
importancia para el desempefio profesional.

Al respecto de la competencia oral de investigacién se puede
identificar como la capacidad que tiene el estudiante de ordenar sus
ideas y exponerlas de forma clara, precisa y apoyado con los elemen-
tos tedrico-metodoldgicos que permiten sostener sus ideas y encontrar
soluciones en los entornos que lo rodean y para los cuales esta siendo
formado profesionalmente. A diferencia de otras exposiciones, un es-
tudiante que ha desarrollado la competencia oral de investigacion es
capaz de articular criticamente la forma en la cual la investigacion con-
trasta ideas y metodologias que permiten generar nuevas ideas y plan-
teamientos tedricos.

El presente ensayo presenta de manera somera la conceptuali-
zacién de las competencias con una breve vinculacién a lo largo de
distintas teorias psicopedagdgicas, para posteriormente vincularlas
con el dmbito de la investigacién, y pasando a los componentes que
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se incluyen en ellas hasta llegar a la oralidad y su importancia en la
investigacion.

El alcance conceptual de las competencias

Las competencias son un concepto que se ha puesto como un concep-
to de vanguardia educativa en las tltimas décadas, no solo porque los
gobiernos lo adoptaron en los disefios curriculares y conduccién de
planes y programas de estudio, sino por que permitieron vincular los
conocimientos tedricos de la escuela con las necesidades del campo la-
boral al cual se insertaran los jévenes egresados.

La raiz etimolégica de la palabra competencias, de acuerdo con
la RAE? la palabra viene del “latin competentia; cf. Competente’, se en-
tiende que una persona competente posee ‘pericia, aptitud o idoneidad
para hacer algo o intervenir en un asunto determinado’.

Puede decirse que una competencia permite que la persona pue-
da demostrar lo que puede hacer en un dmbito determinado. Para el
caso de la educacién, de acuerdo con Alonso, Cuevas y Alonso (2020)
el término “Competencia” hace alusién a un saber hacer que lleve a un
desempeno eficiente, el cual, puede demostrarse mediante ejecuciones
observables.

El concepto tiene tantas definiciones como autores se lo apro-
pian, desde la concepcién de Tobén (2006) una competencia no sélo es
la conjuncién de acciones eficientes, sino que las competencias deben
ser integradoras implicando un tejido multidimensional vinculado con
el pensamiento complejo que implica una comprensién de la realidad
Morin, 2000, citado por Tobén (2006).

El cuadro que se presenta a continuacién tiene la finalidad de
clarificar de acuerdo con Tobén los diferentes dmbitos y acepciones en
los cuales se ha definido y usado las competencias.

2 RAE: Real Academia Espaola, Diccionario de la lengua espanola
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Tabla 1. Concepciones disciplinares sobre las competencias

Area disciplinar

Concepcion

Detalle

Lingtistica

La competencia como
estructura lingiiistica interna
(Chomsky, 1970)

La competencia como
desempefio comunicativo
ante situaciones del contexto

(Hymes, 1996)

El concepto emerge con el interés
académico y cientifico a partir

de los estudios de Chomsky y la
estructuracion de la gramatica
transformacional de la década de los
anos 60 s

Chomsky propone el concepto
de competencia lingiifstica y

la define como una estructura
mental implicita y genéticamente
determinada que se pone en
accién mediante el desempefio
comunicativo, existe entonces
una diferencia sustancial entre
competencia (competence) y
desempefio (performance)

Psicologia
conductual

Comportamientos efectivos
Competencias clave (Vargas,
2001 )

Emerge el concepto de
comportamientos efectivos y de
competencias clave en el marco de
las organizaciones empresariales.
Este concepto ha pasado a las
escuelas como una demanda a las
escuelas y universidades para que
formen personas con el tipo de
caracteristicas que se requieren, para
lograr la permanencia y crecimiento
de las empresas.

Psicologfa
cognitiva

Desempeno comprensivo
(Perkins, 1999)

Las competencias desde
las inteligencias multiples
(Gardner, 1997)

Las competencias como
inteligencia préctica

(Sternberg, 1997)

Se toma en cuenta el desempefio
comprensivo, las inteligencias
multiples y la inteligencia practica.
Perkins (1999) aporta el concepto
de desempefios comprensivos,

la comprensidn es un aspecto
transversal a toda actuacién con

idoneidad.
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Area disciplinar

Concepcion

Detalle

Formacidn para el
trabajo

La competencia como la
capacidad de ¢jecutar las
tareas (Vargas, 1999)

La competencia es un
conjunto de atributos
personales (actitudes,
capacidades) para el trabajo
(Vargas, 1999)

La competencia es una
compleja estructura de
atributos necesarios para el
desempeﬁo en situaciones
especificas (Gonzciy

Alhanasou, 1996)

Se han planteado tres concepciones:
-centrada en las actividades
-centrada en el desempeno

- una combinacién de las dos
anteriores.

Desde la década de los 80’s se

viene consolidando un modelo de
competencias laborales, integrando
por cuatro procesos:

Identificacion de las competencias
que requieren los trabajadores y que
demandan las empresas
Normalizacién de esas
competencias a partir de procesos
de participacién y de acuerdo
disefio de programas para formar
tales competencias

evaluacién y certificacion de

las competencias con el fin de
acreditar que los trabajadore poseen
los conocimientos, habilidades,
procedimentales y actitudes
esenciales para desempenar con
idoneidad ciertas actividades
laborales.

Fuente: Tobdn (2006) tomado textual p. 95,
y se complementa con la informacion del texto del autor.

En el afin de conciliar las perspectivas presentadas, hay varios puntos
de concordancia entre ellas; todos coinciden en que una persona o estu-
diante competente debe saber demostrar que puede o saber hacer algo;
el segundo punto de coincidencia es poder ejecutar su performance, en
un lugar distinto al cual lo aprendié.

Estas coincidencias generales, que abusan de reduccionistas, per-
miten tomar una definicion a priori, entendiendo como competencia
aquel conocimiento aprendido en la teorfa y aplicado en contextos di-
versos que le exigen su puesta en marcha.

151



La adopcion de las competencias en América Latina

Como ha sucedido en los tltimos afios, nos encontramos retrasados
en la adopcidn o generacién de nuevos modelos de ensenanza. Como
sucedié con el conductismo, psicoandlisis y humanismos, enfoques
psicolédgicos, en el caso de la educacién el enfoque por competencias
recorrid el mismo camino.

A finales de la década de los 80 s e impulsado por John William-
son, se prepard lo que se conoce como “Consenso de Washington, el
cual emite recomendaciones basado en tres ideas principales: disciplina
macroecondmica, una economia de mercado y apertura al mundo con
respecto al comercio e inversiones extranjeras directas. Estas politicas
recomendadas consistian en disciplina fiscal; redireccién de priorida-
des de gasto publico; reforma fiscal a través de tarifas mas bajas y una
base impositiva mds amplia; liberalizacion de tarifas de interés; tarifas
de cambio competitivas; liberalizacién del comercio; liberalizacion de
entradas de inversion extranjera directa (IED); privatizacion; desregu-
lacién y derechos de propiedad seguros (Pena, 2021).

Dentro de las condiciones que se trabajaron en la conferencia
también se establecieron una serie de condiciones que se desarrollarian
en los anos de 90 s, entre ellos las dirigidas por organizaciones interna-
cionales como: Conferencia de las Naciones Unidas sobre Comercio
y Desarrollo (UNCTAD), la Organizacién para la Cooperacién vy el
Desarrollo Econémicos (OCDE), el Banco Mundial, el Banco Intera-
mericano de Desarrollo (BID) y la Unién Europea, el Departamento
de Justicia y la Comisién Federal de Comercio de los Estados Unidos,
el ex Tribunal de Defensa de la Competencia de Espanay el Consejo de
la Competencia de Francia, entre otros. Instituciones como el Centro
de Desarrollo Econdmico y Social de Alemania, y el Instituto Brasilero
de Estudios sobre Competencia, Consumo y Comercio Internacional
(IBRAC) y el Centro de Estudios de Derecho de la Competencia de
Colombia (CEDEC). Todas estas agencias fueron quienes impulsaron
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el desarrollo de la asuncién de los enfoques por competencias en los
paises latinoamericanos.

Lo anterior revela que la adopcién del modelo por competencias
respondio a intereses econémicos mas que educativos y que los gobier-
nos orillados para conseguir incorporaron a sus sistemas educativos el
enfoque. La tabla que se presenta a continuacion es una resefia somera
a través de la cual se puede visualizar los afios en los cuales se dio la
asuncion del enfoque por competencias en América Latina y México.

Tabla 2. Incorporacién de las competencias en América latina y México.
Ao Américalatina

1960 Surge el concepto de competencias en el ambito educativo ylaboral,
aunque su aplicacion es limitada.

2001 B Proyecto Tuningen Europa impulsa la incorporacién de competencias en
los planes de estudio universitarios, influyendo en América Latina.

2003 Chile adopta el enfoque por competencias en su sistema educativo
superior.

2005 América Latina formaliza la adopcion del enfoque por competencias en
diversas instituciones educativas.
2020 Se reconoce la relevancia del enfoque por competencias en la educaciony
el mercado laboral, con debates sobre suimpacto yevolucion.
2022 Se enfatiza laimportancia de las competencias en la gestion de recursos
humanos yla educacion universitaria en laregion.

Meéxico
1992 Se firma el Acuerdo Nacional parala Modernizacion Educativa (ANMEB),
marcando el inicio de laincorporacion del enfoque por competenciasenla
educacién basica.
2004 Seintroduce la Reforma Integral de la Educacion Media Superior (RIBVIS),
que enfatiza el desarrollo de competencias en los estudiantes.
2009 Seimplementa la Reforma Integral de la Educacion Basica (REB),
consolidando el enfoque por competencias en los planes de estudio.

2012 La reforma educativa refuerza el modelo basado en competencias,
alineandolo con estandares internacionales.
2018 Se revisa el modelo educativo, manteniendo el enfoque por competencias

pero con ajustes en su aplicacion.

Fuente: elaboracién propia usando IA (Copilot)

Con larevisién de la evolucién de laincorporaciéon de las competencias,
surge entonces una pregunta ; preocupa a los gobiernos la educacién? o
simplemente responden a intereses econdmicos que lleven a preparar a
los estudiantes para insertarse exitosamente en el mundo laboral?
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Las competencias en el dmbito de la investigacion

Las competencias de investigacion son parte fundamental de la forma-
cién universitaria, por lo cual su estudio comparativo puede contribuir
a la revision sistemdtica de su incorporacion a los planes de estudio
universitarios; éstas proporcionan a los egresados universitarios he-
rramientas que incrementan la empleabilidad, pero sobre todo para la
solucién de problemas circundantes, con un pensamiento ordenado y
sistemdtico basado en la ciencia.

El planteamiento que establece la Boyer Comision en (1998) y
refrendadas en 2022, establecen que las universidades deben de incluir
en sus actividades que propicien en los estudiantes la actividad cons-
tructiva, donde se involucren activamente.

En el informe 2022 explicitamente se reflexiona sobre lo que ca-
racteriza a una universidad de otra que no considera la investigacion.
Erickson (2001) indica claramente que los estudiantes que se incorpo-
ran a las actividades de investigacién trabajan de manera activa, como
evidencia de la importancia que tiene el trabajo en las competencias de
investigacion el autor senala los beneficios entre ellos:

— La toma de mejores decisiones

— La investigacion ofrece la demostracion clara de la aplicacién
de los principios tedricos

— A través de la investigacién se establecen conexiones entre
otros estudiantes, profesores ¢ ideas diversas.

— Se puede integrar el interés del estudiante y esto favorece la el
responsabilizarse de su propio proceso y despertar su creativi-
dad y desarrollo intelectual.

Por su parte, en el proyecto Tunning Latinoamérica, se adaptaron de
las 30 competencias de Europa, 27 para Latinoamérica, 22 “convergen—
tes con las europeas” y 5 latinoamericanas, que incluyen aspectos de
“responsabilidad social y compromiso ciudadano’, “compromiso con la
preservacion del medio ambiente” y “compromiso con su medio socio-
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cultural” (Aboites, 2011). De éstas 27 competencias (denominadas ge-
néricas) resalta para el presente trabajo la nimero 9. Capacidad de In-
vestigacion, donde se reconoce que es fundamental que los estudiantes
puedan buscar, analizar, sintetizar y comunicar informacién de manera
rigurosa y ética, contribuyendo al conocimiento y al desarrollo de la
sociedad. Desgraciadamente, es la, menos valorada por los empresarios,
lo que lleva a pensar que la empleabilidad es mas importante que gene-
rar conocimientos y formas estudiantes con estas competencias duran-
te la universidad para resolver problemas de la realidad (Benitone et al,,
2007); increible pensar que no se consideren importante en una socie-
dad que apunta a la globalizacién y que paulatinamente se transforma
con el acceso al internet y a la sociedad del conocimiento.

e Alaluzdeloanterior es necesario definir y hacer un recorrido
por diferentes autores para alcanzar a comprender ;qué es una
competencia de investigacion?

Figueroa, Granados, y Lépez (2019) indican que las competencias de
investigacién son la apropiacién de conceptos disciplinares y que se
integren y apliquen en su actividad profesional; para estos autores las
competencias tienen como componentes: Desde multiples perspecti-
vas se han considerado como observacién, lectura, expresion, creativi-
dad, rigor, socializacidn, construccién, estrategia, problematizacién y
ética.

Por su parte, Trujillo et al. (2020) los estudiantes competen-
tes en investigacién son tedricamente capaces de ejecutar actividades
como plantear un problema, la hipétesis y la metodologia adecuada
para obtener resultados, asi como la generacién de conclusiones cohe-
rentes con dicho planteamiento y conocimientos ttiles para la soluciéon
de problemas. Mejia (2022) lleva a integrar a las competencias un ele-
mento que no ha sido abordado por otros autores, el saber hacer, que
impacta en la motivacién del estudiante y que al resolver problemas en-
tusiasma al estudiante para integrar los conocimientos adquiridos. Esto
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se relaciona con el punto de vista de Erikson (2001) sobre las razones

para involucrar a los estudiantes en procesos de investigacion.
Andrés et al. (2025) en un estudio de revisién de la literatura
sobre competencias investigativas’, resaltan que entre los anos 2021 a

2023 encontraron diferentes componentes a ser considerados en estas

competencias, entre ellas:

Dominio de contenidos tedricos, metodoldgicos y tecnold-
gicos.

Formacién de liderazgo y transformacién social mediante la
investigacion

Uso de herramientas tecnoldgicas en la gestion de la informacién
Evaluacién y fortalecimiento de competencias en docentes
universitarios

Perspectiva sistémica del desarrollo de competencias
Formacion de habilidades investigativas aplicadas a la realidad
Compromiso docente en el desarrollo investigativo de los es-
tudiantes

Importancia de metodologias de investigacién en la educa-
cién superior

Evaluacién de competencias investigativas mediadas por las TIC
Relacién entre competencias investigativas y produccion in-
telectual

Vinculo entre competencia digital y habilidades investigativas
Crecimiento y desafios de las competencias investigativas en
la educacién superior

Competencias investigativas en universidades privadas de
Panama

Didéctica para el desarrollo integrado de competencias inves-
tigativas

3 Los autores del presente estudio las denominan competencias investigativas que se dirigen mds

hacia la actividad del docente, pero en el presente trabajo se opta por definir las como competencias

de investigacidn ya que permiten abordar desde el punto de vista del estudiante y los elementos

Clave que dan como resultado los conocimientos, actitudes y habilidades que deben incorporarse

en la formacidn.
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En esta revision centra elementos que puntualizan a la docencia como
eje central del desarrollo de las competencias, pero no dan cuenta de los
componentes que implican las competencias de investigacién desde el
aprendizaje del estudiante, y de aquello que debe incluir la formacién
del pensamiento y espiritu cientifico.

La formacion de la ovalidad en actividades universitarias

La oralidad no solo es parte de la comunicacién humana, sino que re-
quiere de formacién para poder emplearla de manera efectiva. Para los
estudiantes de todos los niveles y en particular los universitarios, pre-
sentarse para realizar actividades orales es muy comun: participacion en
clases, exposiciones, debates académicos, presentaciéon de reportes de
investigacion, y todas aquellas actividades que implican el proceso de
organizar ideas y que permitan a los docentes el verificar que los estu-
diantes tienen un manejo conceptual de lo que se ha trabajado en clase.

Para el caso de la presente investigacion la oralidad es la actividad
esencial a través de la cual los estudiantes pueden presentar sus ideas,
presentar lo que han comprendido de los textos revisados y debatir
puntos de vista que se yuxtaponen. Para muchos docentes universi-
tarios la oralidad representa la habilidad bésica que todo profesional
debe considerar como la parte més basica en su quehacer profesional.
A partir de esta premisa se plantean algunas experiencias universitarias
las cuales permiten identificar la importancia que tiene el desarrollo de
la competencia oral.

La oralidad en la investigacién permite que los estudiantes pue-
dan desarrollar los conceptos que han aprendido teéricamente, sin em-
bargo, no solo es expresarlos, sino que pueden desarrollar los vinculos
que se han dado entre los conceptos y la manera en la cual los han com-
prendido para poder aplicarlos en la solucién de problemas.

Ortega, Rodriguez y Montano (2016) la oralidad debe ser parte
de la formacién universitaria, pero trabajada de forma consistente y or-
denada a través de las diferentes facultades. Los autores desarrollan un
Modelo de Oralidad propio para la universidad, en el cual consideran
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elementos como el storytelling; asi mismo se incluye el 7odelo PER-
PET (. Preparacion, Energia, Respiracion, Piblico, Espacio y Técnica ). En
palabras de los autores el modelo “que proponemos se sustenta en un
plan que supera la concepciéon meramente lingtiistica de los significa-
dos y las significaciones. La eficacia, la eficiencia e incluso el prestigio
del discurso oral dependen de una conjugacién de diversos elementos
comunicativos” (p. 200).

La oralidad en la formacién universitaria no es sélo la forma en la
cual los estudiantes se expresan, sino que representa la manera en la cual
completan su formacién, y que como competencia tiene que considerar
elementos de desarrollo y ser considerada en los distintos espacios for-
mativos de la universidad.

Para el presente trabajo, la oralidad significa la capacidad que tie-
ne el estudiante de presentar sus ideas de forma verbal (oral), de ma-
nera organizada y controlando el espacio y documentacién necesaria
para sustentar sus ideas; la competencia oral de investigacién no solo se
refiere a la capacidad de expresar ideas, sino también a cémo estas ideas
pueden ser utilizadas y aplicadas en contextos reales.

La competencia oral de investigacion

En el 4mbito universitario, la competencia oral de investigacién se
desarrolla a través de diversas actividades académicas que promueven
la comunicacién efectiva y la presentacion de proyectos de investiga-
cién; la oralidad en la investigacién permite a los estudiantes no sélo
transmitir sus conocimientos, sino también interactuar con sus pares
y establecer conexiones que enriquecen su formacién académica. Este
proceso de interaccion y retroalimentacion es esencial para la construc-
cién del conocimiento y el desarrollo profesional de los universitarios.

La ensenanza de la competencia oral debe ser integral y trans-
versal a todas las disciplinas, ya que la capacidad de comunicarse de
manera efectiva es una habilidad fundamental en cualquier profesion.
Los estudiantes deben ser capaces de expresar claramente sus ideas, ar-
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gumentar sus puntos de vista y compartir sus conocimientos de manera
coherente y persuasiva.

Conclusiones

La oralidad en la investigacién universitaria representa una competen-
cia clave para el desarrollo integral de los estudiantes, ya que trasciende
la mera expresion verbal y se convierte en un puente para la aplicacion,
transferencia y construccion de conocimientos. Las universidades de-
ben incluir en sus desarrollos curriculares y actividades la promocion
intensiva del desarrollo de la oralidad, en especial en la argumentaciéon
y sustentacién de proyectos de investigacion.

Integrar la oralidad como parte esencial de la formacién uni-
versitaria no sélo contribuye al prestigio y eficiencia del discurso oral,
sino que también enriquece la interaccién académica y profesional.
Promover el desarrollo de habilidades comunicativas en todos los es-
pacios formativos posibilita que los futuros profesionistas sean capaces
de presentar, argumentar y sustentar sus ideas con conflanza y claridad,
impactando positivamente en su desempeno académico y en su inser-
cién al mundo laboral.
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La neuroeducacién en aulas multigrado

Carlos Jovani Mordn Esteban'!

Resumen

El presente documento expone a profundidad los resultados obtenidos
de una investigacion realizada en un contexto rural multigrado, en el
cual se llevé a cabo el uso ¢ implementacion de la neuroeducacién en
procesos de lectoescritura (Esteban, 2025), utilizando la metodologia
de investigacidon-accién con enfoque cualitativo y un disefio experi-
mental, se expondran los beneficios de la neuroeducacion en los proce-
sos de ensenanza-aprendizaje en el aula multigrado, desmenuzando sus
beneficios y proponiendo brevemente la compatibilidad de neuroedu-
cacion en cualquier contexto educativo.

En la actualidad educativa, se marca un avance significativo con
respecto al desarrollo de las practicas del docente y de los propios alum-
nos, junto con todo lo que conlleva (sociedad, comunidad, familias) y
justo para poder definir la unién de los conceptos neuroeducacion y
aulas multigrado, se tiene que profundizar en todos los elementos que
engloba la practica docente.

Es entonces donde la neuroeducacion se empata a las aulas multi-
grado, y para dar pie a unir ambos temas, comenzaremos por escudrinar
el termino neuroeducacidn., el cual parte del estudio del cerebro (neu-
rociencia) y el beneficio que existe al comprender el funcionamiento
“bésico” del mismo (Chuquipoma, 2020), esto reflejado y aprovechado
en terrenos como el de la psicologia y en este caso, el de la pedagogia,

1 Licenciado en Intervencion Educativa (Universidad Pedagdgica Nacional) con Maestria en Educa-
ci6n Bisica (Universidad Pedagdgica Nacional) y Doctorado en Investigacion e Innovaciéon Edu-
cativa (Centro de Estudios Profesionales de Colima). Docente de educacién primaria, secundaria y
licenciatura.
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ayudando a entender “como es que aprendemos’, adaptandolo a “como
es que ensefiamos’, estimulando procesos cognitivos y dando parte alos
beneficios de provocar un aula ludica, activa, reflexiva y emocional, ca-
talogandola como “el lugar seguro del alumno” y también del docente.

Palabras clave: Neuroeducacion, Plasticidad, sinapsis, educacion,
multigrado.

Introducciéon

El beneficio que se puede obtener de conocer el funcionamiento “bé-
sico” del cerebro ayuda a plantear actividades o incluso toda la prictica
docente, en donde el hecho de implementar acciones fisicas antes de la
jornada escolar ayuda a que el alumno segregue ciertas sustancias en el
cerebro que les permiten estar ms receptivos a la informacién (Lépez,
2016), algo asi como “preparar la tierra para comenzar a sembrar”.

Los contextos, formas y beneficios en donde se puede poner
como protagonista a la neuroeducacion, pueden ser variados y bastos,
sin embargo, se delimitard unicamente al contexto rural multigrado,
los procesos y efectos del funcionamiento del cerebro en la ensenan-
za-aprendizaje.

Todo lo anteriormente mencionado se expresa en docentes aten-
diendo a mas de un grupo dentro de un salén, teniendo como princi-
pal caracteristica la diversidad de contenidos que se tienen que adecuar
de manera uniforme para todos los alumnos y las diferentes edades y
maduraciones, conviviendo en la cotidianidad de un espacio (Jiménez,
2014), es entonces donde la neuroeducacién abre un abanico intere-
sante de posibilidades para un rendimiento social positivo, emocional
auténomo y académico optimo.
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Desarrollo

Proceso de ensenanza-aprendizaje.

Los postulados de la neuroeducacién, abren posibilidades importantes
mediante la comprension del como es que se suscita el aprendizaje, esa
forma natural del cerebro y sus minuciosos componentes para captar
un conocimiento y aduefdrselo, para posteriormente evolucionarlo
y/o complementarlo en algo que se adhiere a lo que hacemos todos los
dias (Ocana, 2015).

La educacion actual se caracteriza por una diversidad interesante,
la cual representa retos importantes para la forma de implementar las
clases dentro del aula, y esa diversidad abre una brecha la cual es poco
permisiva para la estandarizacion de contenidos o de formas de ense-
far (Flores, 2023), es entonces donde la neuroeducacion partiendo de
comprender que no hay dos cerebros iguales en el mundo, propone el
entender los procesos basicos de como adquirimos conocimientos en
el dia a dfa.

Elhecho de promover alumnos pasivos, obedientes, que no hagan
ruido, que no se paren de lassilla, o encasillarlos en auditivos, visuales o
kinestésicos, ayuda a que indirectamente limitemos las capacidades de
cada uno de ellos (Torres, 2020), siendo que el cerebro acttia como un
engrane perfecto, ocupando toda su estructura y sentidos para tener un
desarrollo integral, entendiendo también que “la inteligencia” no solo
se basa en conocimientos académicos, sino en todo lo que engloba el
rendimiento en el aula (emociones, socializacién).

El funcionamiento del cerebro se proyecta en el trabajo de los 16-
bulos, hemisferios y sistema limbico, para ejecutarlo en sinapsis y plas-
ticidad cerebral (Dahaene, 2019), esta terminologia podria percibirse
como algo complicado, pero resulta asombroso como los procesos in-
trinsecos de estas funciones, se efectiian en la cotidianidad, desde que
nos levantamos hasta que nos acostamos a dormir.
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Los sentidos (vista, gusto, olfato, tacto y oido) trabajan en con-
junto para que un conocimiento se arraigue dentro de nuestro cerebro,
esto ocurre en los 16bulos (frontal, occipital, prefrontal y temporal),
los cuales trabajan en equipo para poder recibir las senales de todos
nuestros sentidos y conectarlos a un conocimiento ya obtenido, per-
mitiendo hacer conexiones neuronales que fortalecen este aprendizaje
(Dahene, 2019).

El adaptar una clase a las necesidades cognitivas de los alumnos,
promete hacer el conocimiento fluido, natural y social, al realizar tal
afirmacién no es comprometer al docente a que conozca a detalle lo
referente a la neurodiversidad, sino que se le incita a agregar acciones
especificas para trabajar la memoria, la atencién y la regulacién (més
adelante se proponen algunas actividades) que ayudan a que el alumno
este més receptivo (Siles, 2020) y pueda conectar el conocimiento nue-
vo a un conocimiento que ya tiene (contextualizacién).

Un factor determinante en el proceso de ensefanza-aprendizaje,
se representa en el sistema limbico (sistema que controla todo lo que
tiene que ver con las emociones), “solo se aprende lo que se ama’, se
considera un segundo cerebro, dado que dependiendo el estado de dni-
mo que tengamos, estaremos mds abiertos o no, al recibir informacién
(Mora, 2013) ¢alguna vez hemos intentado armar un rompecabezas es-
tando furiosos? ¢ Alguna vez hemos intentado estudiar para un examen
estando triste? Posiblemente lo hemos hecho o lo hemos intentado,
sin embargo, nos recordamos mas de la emocién, que de la imagen del
rompecabezas que intentdbamos armar.

Es asi como el sistema limbico juega un papel crucial en como
enseflamos y como es que aprendemos, ya que, sin un estado de 4nimo
como la felicidad o la motivacién, dificilmente lograremos interés en
aprender algo, y eso es fundamental para estimular el cableado cere-
bral y provocar sinapsis (Lino, 2020), claro estd que existen dos tipos
de aprendizajes: los positivos y los negativos, el primero refiriéndose
a experiencias que nos dejaron un buen sabor de boca, y la segunda a
experiencias dolorosas o traumdticas, ambos son aprendizaje, pero lo
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mds optimo serfa la primera, dado que, existe una mayor posibilidad de
evolucionar ese conocimiento y no reprimirlo o intentar evitarlo, como

el segundo caso (Smith, 2019).
Plasticidad cerebral

Una vez puesto en marcha el proceso de ensenanza-aprendizaje, en
nuestro cerebro suceden reacciones quimicas y fisicas, las cuales dan
paso a algo llamado “plasticidad cerebral”. Nuestro cerebro tiene la ca-
pacidad asombrosa de evolucionar, esto en el sentido literal, dado que,
al recibir, reafirmar o reestructurar conocimientos, la composicion de
todo el cerebro cambia (Benitez, 2019).

Esta plasticidad se efectta al aprender algo nuevo o conectar con
algo que ya sabemos, y las principales causantes de esto son las neuro-
nas, dado a la conexidn que existe entre ellas (sinapsis), estas conexio-
nes suceden y son guiadas por los sentidos, los cuales mandan infor-
macion que se traduce en la ejecucion de la unién entre una neurona
y otras (red neuronal) mediante componentes llamados axones y den-
dritas que fungen como enchufe y contacto, (en una analogfa mucho
menos compleja) las cuales al hacer fusion y pasar “corriente” (soma)
producen la relacién del conocimiento nuevo con el que ya se tiene,
este proceso es mucho més delicado y profundo, pero en teorfa asi es
como funciona para crear la sinapsis cerebral (Yuste, 2024).

Es como cuando se aprende a leer, conocemos palabras y como se
escuchan (fonemas) el sonido de las consonantes y de las vocales, tam-
bién, comenzamos a conocer cémo es que se escribe la primer letra de
mi nombre, o la de mama o papd, personas que significan mucho para
nosotros, y ahi es cuando mediante los sentidos, comenzamos a codi-
ficar los sonidos de dos o més letras para empezar a formar y escribir
palabras cortas, el conocimiento que llega de los fonemas y grafemas
se conecta con los conocimientos que tenemos de figuras o sonidos
importantes para nosotros, asi es como una neurona hace conexiones
con otras creando una red neuronal, que se fortalece al consolidar la
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lectoescritura, pero que sigue “abierta” para seguir haciendo mds cone-
xiones.

La plasticidad en actividad surge del aprendizaje y la memoria,
de la adaptacion al entorno vy las experiencias que vamos albergando,
de la maduracién en el desarrollo fisico y hasta la recuperacion de algtin
accidente, es esta la capacidad perfecta de nuestro cerebro para ejercer
la supervivencia, porque efectivamente, aprender es sobrevivir (Yuste,

2024).

Neuroeducacion en aulas multigrado.

La neuroeducacién invita a reconocer la diversidad de alumnos que te-
nemos y sobre todo, a entender que no hay dos cerebros iguales (como
se menciond anteriormente), al tener por alto dichas afirmaciones, nos
damos cuenta que cualquier contexto educativo es perfecto para desa-
rrollar los postulados de la neuroeducacién, lo cual se vislumbra en sus
contextos, su educacién, su economia, la conformacién familiar, etc.

Todo este tipo de datos influye de manera directa o indirecta en
el desempeno académico de cada alumno que tenemos, pero, también
influye el del profesor, ahi radica la afirmacién de entender que no hay
dos cerebros iguales, por tanto ¢ Por qué nos esmeramos en seguir ense-
fnando de la misma manera?

Al evidenciar las caracteristicas de un contexto dulico “normal”
que puede presentarse en cualquier contexto escolar, nos enfocaremos
en ciertas caracteristicas del aula multigrado., en el sistema educativo
publico federalizado, existen centros de trabajo que se caracterizan por
la organizacién de sus grupos y la cantidad de docentes que atienden a
estos alumnos.

La organizacién multigrado tiene por similitud el atender a més
de un grupo, si atender a uno solo, ya es un reto, atender a dos, tres o
seis, incrementa aun mads la dificultad de adecuarse a las necesidades
de cada alumno aunado a los contenidos especificos para cada grado
(De la Vega, 2020), cabe aclarar que en este tipo de organizacion las
escuelas multigrado tienen una baja cantidad de discentes por centro
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de trabajo, lo cual “aminora” en cierto grado la complejidad. Aunado a
eso, estas escuelas se encuentran en comunidades alejadas de las cabece-
ras municipales (a veces de dificil acceso o con carencias bésicas para el
desarrollo de una clase).

Una vez contextualizando a muy grandes rasgos la organizaciéon
multigrado, se adhiere el concepto de la neuroeducacidn, al exponer la
diversidad tan marcada en este contexto, partiendo de la diferencia de
edades entre los grupos, los diferentes niveles de maduracién, la infraes-
tructura de las “escuelas de rancho” y los estimulos que de aqui se ema-
nan, es entonces donde se observa una escuela nutrida de elementos
que se pueden explotar al integrar la neuroeducacién (Esteban, 2025).

Entrando a dichos elementos, se parten de los estimulos, los cua-
les deberfan involucrar a todos los sentidos (oido, tacto, gusto, olfato y
vista) o al menos més de uno, ya que la manera en cémo presentamos el
conocimiento serd de gran importancia, para que, a partir de esa presen-
tacion, logremos captar la curiosidad perceptual (sorpresa) y epistémica
(ganas de conocer), y al cumplir esta primera entrega, se puede lograr
convertir un contenido comiin a un contenido lidico (Mora, 2013).

Dentro de la siguiente parte del proceso de ensenanza-aprendi-
zaje, al tener a los alumnos atentos y curiosos, entra en juego el sistema
activador reticular ascendente (SARA) este es el inicio de la concien-
cia, en donde se eliminan aproximada el 95% de los estimulos, lo cual
provoca una focalizacién en la atencién (Diaz, 2021), es como cuando
escuchas un motor V8 acelerando en la calle, la voz espontanea de algu-
na persona que te guste o tu cancion favorita en medio de una fiesta, te
desprendes de lo de alrededor y te enfocas unicamente en eso, es como
si todo lo demas dejara de existir.

Una vez con la atencién focalizada de los alumnos, entramos
directamente a motivar (provocando la liberacién de dopamina [neu-
rotransmisor implacable]), generando atin mds atencién y percepcion,
para este punto una actividad fisica ayudaria de mucho, para reafirmar
la estimulacién de neurotransmisores (sustancias ideales para la cone-
xi6n de informacién entre las dendritas y los axones) (Bueno, 2016),
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puede ser en accién y recompensa (liberacién de noradrenalina y se-
rotonina) entrando en los procesos de memoria declarativa (hechos) y
memoria procedimental (estrategias y habilidades).

Lo anterior indudablemente nos dirigird a un proceso de cog-
nicién en donde también entra la memoria semdntica (recuerdos de
conceptos u objetos relacionados con el nuevo aprendizaje) y la me-
moria episddica (recuerdos de momentos especificos y/o personales)
culminando en un aprendizaje (Diaz, 2024).

sComo lo llevo al aula? (ejemplo).

a) Activacién (5-10 min) — {Despertar el cerebro!
Rutina de inicio: “Lluvia de ideas rdpida”. Decir una palabra tecnolégi-
ca (¢j. “Internet’, “Teléfono’, “Automovil”) y los estudiantes, en 30 se-
gundos, anotan o dicen todas las palabras que se les vengan a la cabeza.
Pregunta provocadora: “;Creen que el celular nos ha hecho més
solitarios o0 mas conectados?”
Movimiento: “Mimica de inventos”. Por turnos, un estudiante
simula usar un invento tecnolégico y los demds adivinan qué es.

b) Presentacién del tema (15 min) — jCaptar la atencién!

Historia o anécdota emocionante: Contar la historia de un invento
como el pldstico: cémo se cred para solucionar un problema (gj. salvar
alos elefantes de la caza por el marfil) y mostrar imagenes del problema
de la contaminacién actual. Esto genera conflicto cognitivo.

Material visual: Mostrar dos imdgenes contrastantes: una que
muestre los beneficios de un invento (¢j. una familia comunicdndose
por videollamada) y otra que muestre un problema (¢j. personas igno-
randose en una mesa por usar el celular).

Preguntas interactivas: “¢Qué ventajas les trae a ustedes el celu-
lar/tableta? ¢Han notado alguna desventaja?”

c) Experiencia de aprendizaje (20 min) — {Debatir y argumentar!

Actividad 1 (Analisis en equipos multinivel):
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Dividir el aula: Formar equipos mezclando edades. A la mitad de
los equipos se les asigna ser la “Defensa del invento” y a la otra mitad,
la “Acusacion’”.

Material con andamiajes: Se entregan tarjetas con argumentos
antes escritos e imagenes (para los méds pequenos o quienes necesiten
apoyo) y tarjetas en blanco (para los mayores que puedan generar sus
propias ideas).

Consigna: “Preparen 3 argumentos para defender (o atacar) al
[Invento elegido, ¢j. Redes Sociales]. Piensen en su impacto en la salud,
las relaciones familiares, el aprendizaje, el medio ambiente.”

Actividad 2 (Debate/Juicio): Cada equipo presenta sus argumentos. El
docente acttia como moderador.

Este proceso de neuro aprendizaje se explota en las aulas multi-
grado al tener como “ventaja” la edad mayor o menor de los compare-
ros, los cuales enriquecen la experiencia del aprendizaje, compartiendo
lo vivido o la expectativa del aprendizaje, logrando de manera natural y
orgénica la socializacién del conocimiento (Esteban, 2025) se traduce
como si en el salon de clases todos fueran maestros o expertos en el
tema, al proponer y replantear conocimientos contextualizados de la
propia comunidad.

Conclusiéon

La neuroeducacién va més alld de ser un concepto que esta “de moda’,
ya que, revalida y argumenta teorias pedagdgicas como la corriente
constructivista, Piaget con su cognitivismo, Vygotsky con el origen so-
cial de la mente, Bruner con el aprendizaje por descubrimiento, Ban-
dura con el aprendizaje social o Maria Montessori con la mente absor-
bente, corrientes bésicas y fundamentales en la formacion pedagégica,
que ahora se explican y se comprueban con el funcionamiento natural
de nuestro cerebro.

El tener la nocién de cémo es que aprendemos, ayuda a enrique-
cer la prictica educativa, teniendo en cuenta el cémo podemos estimu-
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lar a los cerebros para que segreguen esas sustancias (dopamina, nora-
drenalina, endorfinas, etc.) necesarias para las conexiones neuronales,
para que se despierte ese interés, para que se apropien del conocimiento
partiendo de las bases de lo que ya conocen y lo eleven mediante la si-
napsis hasta donde sea posible.

Al vivir la neuroeducacion dentro del aula multigrado (o cual-
quier otro contexto), a partir de los resultados obtenidos de la investi-
gacion analizada, se puede observar un cambio profundo en cuanto a
la socializacién y resolucién de conflictos, dado que lo impresionante
en este escenario, es que alumnos de primero, segundo y tercero (en-
tre los 5 y los 8 anos de edad) logran responder a cada situacién de la
mejor manera, buscando un bien personal y atin més alld, el colectivo
también.

Al vivir un aula que promueva el aprendizaje socializado, que
cuestione las soluciones que propone el docente, pero que también for-
mulen y compartan las propias, podremos decir y afirmar que en las
aulas se vive la neuroeducacion, ya que las experiencias positivas que se
desarrollan en una institucion educativa, podran extrapolarse a todos
los contextos con los que el alumno y el docente interactten, propi-
ciando un cambo tangente y no efimero en la educacién, por tanto el
hecho de saber cémo funciona el cerebro, abre brechas importantes de
la propia concepcidn de la educacién formal.
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El acompanamiento pedagogico
cCoOmo estrategia para la atencion
con inclusiéon educativa en preescolar

Katia Johecelin Espinosa Moran'

Resumen

La atencion a la diversidad constituye un eje fundamental para consoli-
dar sistemas educativos inclusivos y equitativos. En el nivel preescolar,
la diversidad se manifiesta en las distintas capacidades, intereses, ritmos
y contextos socioculturales de los nifios y nifas. Este ensayo examina
el acompanamiento pedagdgico como estrategia esencial para fortale-
cer la practica docente desde una perspectiva de inclusion. A partir de
los aportes de Vygotsky, Freire, Ainscow, Booth, Pozner y Anijovich,
se concibe el acompafiamiento como un proceso dialdgico, situado y
transformador. Se describen experiencias derivadas de la observacion
de docentes en escuelas de una zona escolar del estado de Colima, don-
de se identifican planeaciones homogéneas y limitadas estrategias dife-
renciadas para atender la diversidad. Ante este panorama, el acompa-
famiento pedagdgico se erige como un medio para la reflexién critica,
la construccién del conocimiento y la mejora de las practicas inclusivas.
El analisis destaca que las barreras para el aprendizaje y la participa-
cidn no solo residen en el alumnado, sino en las estructuras, actitudes
y practicas escolares. A través de la colaboracién, la retroalimentacion
y la formacién situada, el acompafiamiento promueve la profesionali-
zacion docente y la equidad educativa. Se concluye que acompanar pe-

1 Maestra en Educacién por el Instituto de Estudios Superiores, Licenciada en Educacién Preescolar
por el Instituto Superior de Educacién Normal del Estado de Colima, aspirante al grado de Docto-
ra en Investigacion e Innovacién Educativa por CEPC Universidad y Asesora Técnica Pedagdgica.
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dagégicamente implica guiar, escuchar y transformar, convirtiéndose
en una practica emancipadora que humaniza la ensefanzay fortalece la
inclusién desde el aula preescolar.

Palabras clave: Acompanamiento pedagégico, inclusién educativa,
diversidad, educacidn preescolar, reflexiéon docente.

Introduccion

Laatenci6n a la diversidad representa uno de los principales desafios de
los sistemas educativos contempordneos, especialmente en el nivel de
preescolar, donde las bases del desarrollo cognitivo, afectivo y social de
los nifios comienzan a consolidarse. En el contexto mexicano, la diver-
sidad se expresa en multiples dimensiones: lingiiistica, cultural, social,
fisica y cognitiva. Sin embargo, estas diferencias, lejos de ser una des-
ventaja, constituyen una oportunidad para fortalecer una educacién
verdaderamente inclusiva y equitativa.

La Secretarfa de Educacién Puablica (SEP, 2023), a través del Plan
de Estudios para la Educacién Preescolar, Primaria y Secundaria, reafir-
ma su compromiso con la equidad, la justicia social y el reconocimiento
de las diferencias. Este documento sostiene que la Nueva Escuela Mexi-
cana busca “construir comunidades educativas incluyentes, criticas y co-
laborativas que reconozcan la diversidad como un valor y no como un
problema” (SEP, 2023, p. 12). En esa linea, la UNESCO (1994), en la
Declaracién de Salamanca, estableci6 que las escuelas deben acoger a to-
dos los ninos, independientemente de sus condiciones personales o so-
ciales, garantizando asi el derecho a una educacién de calidad para todos.

Sin embargo, a pesar de estos marcos normativos, en muchos cen-
tros preescolares del pais, y de manera particular en una zona escolar el
estado de Colima, persisten practicas pedagdgicas centradas en la ho-
mogeneidad que poco consideran las particularidades de los estudian-
tes. En estos contextos, el acompanamiento pedagdgico emerge como
una estrategia crucial para transformar las practicas docentes, fomen-
tando la reflexién y propiciando ambientes de aprendizajes inclusivos.
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El presente ensayo, sustentado en un estudio con enfoque me-
todolégico cualitativo e interpretativo, con el propésito de analizar el
acompanamiento pedagdgico como una herramienta para fortalecer la
atencion a la diversidad desde la educacién inclusiva. Como parte de
este analisis, se retoman experiencias reales del acompanamiento técni-
co-pedagégico en jardines de nifios de una zona escolar del estado de
Colima, donde la observacion, la retroalimentacion y la colaboracién
se han convertido en medios de aprendizaje profesional compartido.

La argumentacion se estructura en tres apartados principales. En
el primero, se aborda el marco conceptual de la educacién inclusiva y
su relevancia con la atencién a la diversidad en el nivel preescolar. En el
segundo, se profundiza en el acompafiamiento pedagégico como estra-
tegia de transformacion docente y se describen experiencias concretas
derivadas de su implementacion. Finalmente, en el tercer apartado, se
reflexiona sobre los desafios actuales y la necesidad de fortalecer una
préctica inclusiva desde una mirada critica y emancipadora.

A lo largo del ensayo, se busca sustentar que el acompanamiento
pedagdgico no debe entenderse como una forma de supervision, sino
como un proceso dialégico, reflexivo y contextualizado que impulsa la
profesionalizacién docente y promueve el derecho de todos los ninos y
nifas a aprender en condiciones de equidad.

La educacion inclusiva y la atencion a la diversidad
en el nivel preescolar

La educacién inclusiva no se limita a incorporar en el aula a estudiantes
con necesidades especificas; se trata de transformar las practicas, cultu-
ras y politicas escolares para asegurar la participacién y el aprendizaje
de todos. Como sefala Ainscow y Booth (2002), la inclusién implica
la eliminacién de las barreras que impiden o limitan la participacién
y el aprendizaje de cualquier estudiante. En este sentido, la diversidad
deja de ser una categoria segregadora y se convierte en una fuente de
enriquecimiento pedagégico.
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En México, las politicas educativas han transitado de un modelo
integrador hacia uno verdaderamente inclusivo. No obstante, la imple-
mentacion de este enfoque enfrenta dificultades en su aplicacion coti-
diana. Durante procesos de observacién y acompanamiento realizados
en preescolares de una zona escolar del estado de Colima, se constaté
que en muchas aulas se siguen reproduciendo practicas homogéneas.
En las planeaciones predominan actividades estandarizadas, disefiadas
para un “grupo promedio’, sin considerar las diferencias de aprendizaje,
intereses o habilidades.

En unavisita de acompanamiento llevando a cabo la retroalimen-
tacién con una docente de educacion preescolar que tiene a su cargo un
alumno que demanda mucha atencién puesto que se sale mucho de cla-
ses, tomas cosas personales de sus demas compafieros como mochilas o
juguetes y los avienta, se come la comida de sus companeros y no presta
atencion a las clases. El comentario a la docente fue dirigido a una reco-
mendacion que se le hizo durante la reflexién sobre adecuar actividades
de acuerdo a las caracteristicas individuales, asi como prever materiales
especiales para el alumno, por lo que ella respondié “no lo hago por
que es demasiado” (conversacién informal, mayo 2024). Esta respuesta,
acompanada de gestos de desagrado, molestia y cansancio.

El modelo de educacién inclusiva planteado por la SEP (2023)
enfatiza que las escuelas deben disenar ambientes que respondan a la
heterogeneidad. La planeacién didactica debe partir de la compren-
sién de los contextos y de las necesidades reales de los alumnos. Por
su parte la UNESCO (2017) advierte que el logro de una educacién
inclusiva depende en gran medida del desarrollo profesional docente y
de la disposicion institucional para generar culturas escolares abiertas
y colaborativas.

En este marco, el acompanamiento pedagégico, constituye un
medio para fortalecer las capacidades docentes desde la practica situa-
da. Anijovich et al. (2006) explica que “ensefiar en contextos reales im-
plica reflexionar sobre las decisiones pedagégicas que se toman en el
aula y los fundamentos que las sostienen” (p. 23). En consecuencia, el
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acompafiamiento permite que las docentes tomen distancia de la ruti-
na, identifiquen las barreras que enfrentan los alumnos y construyan
estrategias contextualizadas.

En el caso de la zona escolar de Colima, el acompanamiento ha
mostrado que las barreras para la inclusién no se limitan a los recur-
sos materiales. A menudo, la principal dificultad radica en las creencias
pedagdgicas y en la falta del tiempo para reflexionar sobre la practica.
Muchas docentes expresan que el exceso de carga administrativa y la
presién por cumplir con formatos impiden innovar en el aula. En este
sentido, el rol del asesor técnico pedagdgico (ATP) es clave: su funcién
no es supervisar, sino acompanar, comprender el contexto y facilitar
espacios de dialogo profesional.

Esto también permite reconstruir el sentido colectivo de la ense-
fanza. Freire (1970) explica que la educacién liberadora solo es posible
cuando se supera la separacién rigida entre quien ensefia y quien apren-
de. En este modelo, tanto docentes como estudiantes se reconocen
como sujetos activos del proceso, aprendiendo unos de otros mediante
el didlogo y con la mediacién del mundo que los rodea (pp. 61-62).
Bajo esta perspectiva, la docencia se concibe como una préctica social
y reflexiva, donde el intercambio y la colaboracién son esenciales. El
dialogo entre el asesor y la docente se transforma asi en un espacio de
aprendizaje mutuo, de construccién compartida de saberes y de resig-
nificacién de las practicas pedagégicas.

Ast mismo Vygotsky (1995) subraya que el aprendizaje es un
proceso mediado por la interaccién social y el lenguaje. En este sentido,
el acompanamiento pedagédgico cumple una funcién mediadora que
posibilita la expansién de las zonas de desarrollo préximo no solo en los
alumnos, sino también en las docentes, quienes aprenden al reflexionar
sobre sus propias précticas y las de sus colegas.

A partir de los registros y experiencias, se constaté que las sesio-
nes de acompanamiento que promueven la autoevaluacién y la coeva-
luacién generan mayor disposicién al cambio. En una de las reuniones
de analisis, una educadora expresé: “al principio senti que venia a juz-
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gar mi practica, pero ahora entiendo que venimos a buscar soluciones
juntas” (conversacién informal, julio 2025). Este tipo de expresiones
revelan que el acompafiamiento puede transformar las percepciones
sobre la supervision y convertirla en una oportunidad de crecimiento
profesional.

El acompariamiento pedagdgico
como estrategia de transformacion docente

El acompafamiento pedagdgico, cuando se realiza desde un enfoque
reflexivo y humanista, se convierte en un instrumento de transforma-
cién de la prictica docente. No se trata de una supervision jerdrquica,
ni de una visién técnica, sino de un proceso horizontal, colaborativo
y situado. Pozner (2008) sostiene que la mejora de las practicas peda-
gdgicas se logra cuando existe un clima institucional que favorece la
reflexion colectiva, el didlogo entre pares y la construccién compartida
de criterios que orienten la accién educativa. En este proceso, los do-
centes interactuan, comparten experiencias y generan conocimiento en
conjunto, lo que fortalece el aprendizaje profesional y la mejora conti-
nua de la practica (p. 50).

En el contexto de la educacién preescolar, este tipo de aconteci-
miento adquiere especial relevancia porque las docentes enfrentan la
complejidad de trabajar con la etapa mas sensible del desarrollo huma-
no. En los jardines de nifios de una zona escolar del estado de Colima,
el acompanamiento ha permitido identificar practicas que obstaculizan
la atencién a la diversidad, pero también ha visibilizado el compromiso
y la creatividad de las docentes para superarlas.

Anijovich et al. (2006) sefiala “la ensefianza implica tomar deci-
siones pedagdgicas que respondan a la singularidad de cada situacién
educativa, ya que cada contexto y cada grupo de estudiantes exige nue-
vas interpretaciones y soluciones que no pueden resolverse inicamente
mediante rutinas predefinidas” (p.4). Bajo este principio, el acompa-
flamiento técnico-pedagdgico debe reconocer las condiciones sociales
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y culturales de las comunidades escolares, evitando la imposicién de
modelos universales.

El acompanamiento también tiene un componente ético. Como
sostiene Freire (1997), la practica docente debe orientarse hacia la li-
beracion del sujeto, no hacia su subordinacién. El asesor pedagégico,
desde este enfoque, se convierte en un mediador que facilita la toma de
conciencia sobre el propio quehacer educativo. Durante los didlogos
reflexivos, es frecuente que las educadoras reconozcan la importancia
de “detenerse a autoevaluarse” en su practica cotidiana, un ejercicio que
suele quedar desplazado por la carga administrativa.

Los momentos de retroalimentacion, son muy importantes, es
necesario, primero encontrar la oportunidad de estos momentos des-
tinando un espacio y un tiempo que permita un clima de tranquilidad,
paralograr reflexionar sobre el error como un centro de aprendizaje, asi
como también hacer explicitos cuales son los criterios y las expectativas
que se tienen para que las docentes sepan ¢Qué es lo que se espera? Y
poder co-construir dentro de este mismo didlogo horizontal que se ge-
nere con las docentes. Es importante que puedan identificar sus fortale-
zas, pero también sus necesidades y reconocerlas para poder atenderlas.
De esta manera se puede focalizar en cudles son esos aspectos que se de-
ben de mejorar y priorizar, creando esta ruta o estrategia de trabajo en
la cual se puede apoyar con actividades como el modelado, sugerencias
de actividades, materiales o estrategias sin que se caiga en imposicion, si
no que puedan reflexionar sobre su propia manera de implementar las
actividades o estrategias.

Algo muy importante es valorar esos aspectos positivos identi-
ficados en la practica. Comenzar el dialogo rescatando lo que hacen
bien, sus fortalezas, lo que saben hacer, lo que conocen, para fortalecer
su conflanza y autoestima. Cuando el acompafiamiento se ¢jerce desde
la confianza y no desde la imposicién se establecen vinculos genuinos
entre el equipo docente, se promueve una reflexiéon compartida desde
una mirada respetuosa, formativa y cercana. Cuando los docentes se
sienten acompanados, valorados y escuchados impacta positivamen-
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te en la forma en la que desarrollan su prictica colaborando entre si'y
comprometiéndose con el proyecto educativo.

Estas pricticas, acompanadas de observacién y retroalimenta-
cién constante, fomentan el sentido de pertenenciay el trabajo colabo-
rativo en las comunidades de aprendizaje escolares. La transformacion
docente, por tanto, no ocurre por la imposicién de nuevas estrategias,
sino por la resignificacion de la practica a partir del didlogo, la confian-
zay la reflexion critica.

Reflexion criticay desafios para una prictica inclusiva

Reflexionar sobre la practica docente implica cuestionar los supuestos
que la sustentan. Fierro (2015) sostiene que el acompanamiento debe
promover “la conciencia sobre las propias decisiones pedagdgicas, sus
fundamentos y sus consecuencias” (p. 24). Esta mirada introspectiva
resulta fundamental para avanzar hacia las pricticas mds inclusivas, ya
que permite reconocer cémo las rutinas, creencias o habitos pueden
convertirse en barreras para el aprendizaje.

En las escuelas de una zona escolar de Colima, el acompafiamien-
to técnico pedagdgico ha permitido visibilizar los factores que limitan
la atencién a la diversidad. Uno de los hallazgos recurrentes es la ten-
dencia de evaluar de manera homoggénea los aprendizajes, sin conside-
rar los puntos de partida individuales. En este contexto, se ha promo-
vido la evaluacién formativa y flexible, que reconoce el progreso y la
participacién como indicadores del aprendizaje, en lugar de centrarse
exclusivamente en los resultados.

La implementacién de estrategias como Disefio Universal para
el Aprendizaje (DUA) ha favorecido una ensefianza mds accesible para
todos. Pastor et al. (2018) sefiala que el disefio universal plantea ofre-
cer multiples formas de representacion, expresion e implicacion, con
el fin de atender la diversidad de los estudiantes y favorecer diferen-
tes maneras de aprender (pp. 17-18). En los acompafiamientos rea-
lizados, se observé que cuando las docentes incorporan opciones de
trabajo manipulativo, visual o auditivo, aumenta significativamente la
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participacién de los nifios y las nifias con distintas capacidades y estilos
de aprendizaje.

Sin embargo, el cambio no ocurre sin resistencia. Algunas docen-
tes expresan temor a modificar su practica por la falta de seguridad en el
manejo de estrategias diferenciadas. Frente a ello, el acompanamiento
se convierte en un espacio de contencién y empoderamiento. A través
de la observacién compartida y la retroalimentacién respetuosa se pro-
picia que las educadoras se sientan acompafnadas y no juzgadas, lo que
facilita su apertura al cambio.

El enfoque reflexivo del acompanamiento también favorece la
creacion de comunidades profesionales de aprendizaje, donde los do-
centes intercambian experiencias y saberes. Segin Ainscow y Booth
(2000/2002) destacan que la mejora de la inclusién escolar surge del
trabajo colaborativo del profesorado y de la reflexién conjunta sobre
barreras que afectan el aprendizaje y la participacion (pp. 12-14).

A pesar de los avances, persisten desafios estructurales: la falta
de recursos materiales, la sobrecarga administrativa y la escasa articu-
lacién entre los distintos niveles de apoyo. No obstante, como afirma
Freire (1970), sostiene que la educacién es un proceso que permite a
las personas comprender criticamente su realidad para transformarla,
de modo que la verdadera transformacién social surge de sujetos que
acttian sobre el mundo (pp.61-62). Desde esta perspectiva, el acompa-
famiento pedagdgico es una semilla de transformacién que, al fortale-
cer la préctica docente, contribuye a la construccién de una escuela més
justa'y humana.

Conclusiéon

El acompanamiento pedagdgico se configura como una estrategia esen-
cial para fortalecer la atencién a la diversidad y avanzar hacia una edu-
cacion verdaderamente inclusiva. En el nivel preescolar, donde la for-
macién integral de los alumnos es la base para el desarrollo posterior, la
figura del asesor técnico pedagdgico cobra relevancia como mediador

182



de procesos reflexivos, colaborativos y transformadores. Las experien-
cias en Colima, muestran que cuando el acompafiamiento se basa en
la confianza, el dialogo horizontal y la reflexién conjunta, se favore-
ce a una mayor conciencia sobre su prictica y adoptan estrategias mas
flexibles y creativas para atender las diferencias individuales. De igual
forma, se fortalecen los valores como a empatia, la cooperacion y el res-
peto a la diversidad, pilares de una educacién inclusiva.

A través de la reflexion critica, la retroalimentacién situada y la
co-construccion del conocimiento, el acompanamiento pedagégico se
convierte en una practica emancipadora que promueve tanto el desa-
rrollo profesional docente como la equidad educativa. Su implemen-
tacion sistematica puede contribuir al cumplimiento de los principios
de la Nueva Escuela Mexicana y de los compromisos internacionales
en materia de inclusién, como los establecidos por la UNESCO. El
reto estd en garantizar que este acompafamiento sea permanente, con-
textualizado y humano. No basta con capacitar, es necesario acompa-
fiar con sentido, con escucha activa y con apertura a la transformacion.
Solo asi serd posible construir aulas en las que todos los ninos y las ni-
fas tengan la oportunidad real de aprender, de participar y convivir en
un entorno de respeto y equidad.
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Autoaprendizaje y lenguaje audiovisual en la
formacién universitaria: una investigacion
fenomenoldgica sobre el aprendizaje basado en
proyectos con estudiantes de periodismo

Javier Antonio Zepeda Orozco'

Resumen

Esta propuesta de investigacién doctoral explora el impacto del Apren-
dizaje Basado en Proyectos (ABP) como metodologia activa en el
desarrollo del autoaprendizaje en estudiantes de Periodismo, especi-
ficamente en la produccion de videos documentales universitarios. Par-
tiendo de una critica a los sistemas de evaluacion cuantitativa que no lo-
gran capturar el valor agregado de los proyectos integradores, el estudio
se enfoca en identificar y relacionar las mediaciones de autoaprendizaje
narradas por los estudiantes con los elementos del lenguaje audiovisual
presentes en sus productos finales. Se adopta un Paradigma Interpre-
tativo y un Enfoque Cualitativo-Fenomenoldgico para comprender la
esencia de la experiencia vivida por los participantes, con el fin de vali-
dar el autoaprendizaje como una competencia transversal esencial para

el siglo XXI.

Palabras clave: Aprendizaje basado en proyectos, periodismo,
autoaprendizaje, lenguaje audiovisual, fenomenologfa.

1 Estudiante del Doctorado en Investigacion e Innovacién Educativa CEPC Universidad. Profesor
de tiempo completo del Departamento de Artes y Humanidades del Centro Universitario del Sur
de la Universidad de Guadalajara, Ciudad Guzman, Jalisco.
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Introducciéon

El Periodismo, al tener como objeto de estudio la realidad, requiere es-
cenarios de aprendizaje que repliquen contextos reales para el ejercicio
profesional. El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) se alinea con
esta necesidad al situar al estudiante en entornos de la realidad para la
ejecucion de proyectos periodisticos, demostrando ser una metodolo-
gia activa con multiples beneficios para producir aprendizajes exitosos
(Matienzo, 2020, p. 19).

El presente estudio busca profundizar en uno de los beneficios
implicitos o adicionales del ABP: el autoaprendizaje. La investigacion
se centra en establecer una relacién entre el autoaprendizaje propiciado
por el ABP y las evidencias observables en elementos del lenguaje au-
diovisual utilizados en la produccién de videos documentales univer-
sitarios, un proyecto integrador en la Licenciatura en Periodismo del
Centro Universitario del Sur de la Universidad de Guadalajara.

Planteamiento del Problema

La investigacién educativa se ha centrado en encontrar formas eficien-
tes de ensenanzay en la validacién del conocimiento. Una problemética
central es que la evaluacién tradicional, usualmente mediante rubricas
y notas cuantitativas, cubre los aspectos basicos o minimos necesarios
de un programa. Sin embargo, esta aproximacién excluye la identifica-
cién, validacién o cuantificacion del valor agregado o del conocimien-
to extra que un estudiante o equipo adquiere y pone en prictica por
iniciativa propia. Gil-Galvdn, Martin-Espinosa y Gil-Galvin (2021)
precisan la falta de estudios relacionados con las competencias trans-
versales y transferibles relacionadas con el ABP.

En metodologias activas como el ABP, se propicia que los estu-
diantes obtengan conocimientos de otras fuentes, lo que implica un
proceso de autoaprendizaje a partir de intereses propios, pues “es im-
portante recordar que donde vaya la atencién del alumnado irdn sus
emociones y su energia. Donde ponga su atencidn se hard siempre mas
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real para ¢l la experiencia de aprendizaje” (Mazzochi, 2021). A partir
de lo anterior surge entonces la pregunta clave sobre como evidenciar
que un estudiante no solo aprobd la asignatura, sino que obtuvo mas
conocimiento del programado, lo aplicé y lo integré6 en su proyecto.

Pregunta de Investigacion:

¢Cuiles son los elementos del lenguaje audiovisual relacionados a me-
diaciones de autoaprendizaje en videos documentales universitarios
producidos bajo la metodologia de Aprendizaje Basado en Proyectos
en la asignatura Produccién de Reportaje para Televisién y Multime-
dia del séptimo semestre de la Licenciatura en Periodismo del Centro
Universitario del Sur de la Universidad de Guadalajara?

Justificacion

El aprendizaje efectivo es la meta de la educacion, definido como la
adquisicién de conocimientos, valores o competencias que generan
cambios en los niveles de comprensién y comportamiento a través de
la experiencia, la prictica o la instruccién (IIEP Learning Portal de la
UNESCO).

La aplicacién de la formacién de manera activa, y no solo me-
diante la recepcién o memorizacion, es clave para un proceso educati-
vo exitoso, segun la conceptualizacién del aprendizaje significativo de
David Ausbel, actualizado por Matienzzo al argmentar que “si se logra
que el estudiante universitario aplique la formacion recibida en el aula
de manera activa y NO cOMO una mera recepcion o memorizacion de
textos, entonces realmente se hablard de un proceso educativo exitoso”
(2020, p. 19).

Estudios previos (Bron, 2019; Gil-Galvin, Martin-Espinosa y
Gil-Galvan, 2021) evidencian los aportes positivos del ABP, como la
integracién de conocimientos, el mejoramiento del razonamiento, la
motivacion y el uso de estrategias metacognitivas. Sin embargo, se ha
senalado la necesidad de profundizar en el analisis de competencias ge-
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néricas, especificas, transversales y transferibles adquiridas mediante el
ABP, mas alla de los resultados inmediatos de una asignatura.

El autoaprendizaje es una de esas competencias transversales,
considerada necesaria para el desempefio profesional en el siglo XXI.
Por ello, esta investigacion busca explorar de manera mis fiel a la rea-
lidad la relacién entre el autoaprendizaje y el ABP, evitando el posible
sesgo de los estudios que se basan tinicamente en cuestionarios inme-
diatos cuya respuesta podria estar vinculada a una calificacion.

Marco Contextual: La Universidad de Guadalajaray el ABP

La investigacion se enmarca en la Licenciatura en Periodismo del Cen-
tro Universitario del Sur (CUSur) de la Universidad de Guadalajara
(UDG). La UDG opera bajo el Modelo Educativo Siglo 21 (vigente
desde 2007), centrado en el estudiante y basado en competencias. Este
modelo se alinea con una perspectiva activista, donde el estudiante es
el centro y la realidad (la experiencia) es el punto de partida del apren-
dizaje.

La asignatura especifica es “Produccién de Reportaje para Televi-

sién y Multimedia”, que se imparte en séptimo semestre y opera bajo la
metodologia de ABP. El proyecto integrador consiste en la produccién
de un reportaje o documental audiovisual que integra competencias
tedricas y practicas de diversas materias. La asignatura cuenta con con-
diciones favorables para el ABP, incluyendo:
1. Infraestructura y TIC: Acceso a TIC generales (Google for
Education, Microsoft Office) y, crucialmente, a TIC especificas o espe-
cializadas a través del Laboratorio de Periodismo del CUSur (cdmaras,
lentes, micréfonos, software de edicidn).

2. Proceso Autogestivo: La metodologia de la asignatura fomenta
la autogestion de los equipos en la seleccion de temas, la produccién y la
administracién de recursos y tiempo, lo que propicia el autoaprendizaje.
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3. Perfil de Egreso:La asignatura valida directamente las habilida-
des de produccién audiovisual plasmadas en el Perfil de Egreso de la
Licenciatura.

El proyecto integrador (el documental) pasa por tres etapas: prepro-
duccién (planeacidn, investigacion, delimitacién de tema, seleccién
de equipos), produccién (grabaciones, trabajo de campo autogesti-
vo, préstamo de equipo en el Laboratorio) y edicién (transcripciones,
guion literario/de edicidn, postproduccidn).

Metodologia

El proyecto se inscribe en el Paradigma Interpretativo. Este paradigma
es idéneo porque busca explorar la situacién y el contexto particular
para comprender las experiencias de aprendizaje y produccion de un
proyecto integrador. El paradigma reconoce la influencia de aspectos
histéricos, culturales y sociales en la configuracién de las subjetividades
(Miranda Beltran & Ortiz Bernal, 2020). La meta no es la generaliza-
cién de hallazgos, sino la realizacién de un ejercicio exploratorio que
valore la riqueza inherente a las narrativas individuales y grupales de
los participantes.

De manera congruente, el estudio adopta un Enfoque Cualita-
tivo, que parte del supuesto de que la realidad es subjetiva y dindmica
(Acosta Fainete, 2023). Esto permite un estudio profundo y reflexivo
de los significados inter e intrasubjetivos. A diferencia del paradigma
positivista, el interpretativo no busca leyes universales, sino una com-
prensién profunda y situada del fendmeno. El abordaje especifico es
el fenomenoldgico, que se centra en la experiencia vivida (vivencias)
de los estudiantes para comprender la esencia de sus acciones y el au-
toaprendizaje. El anélisis se guiara por el didlogo epoché-reduccion,
que busca analizar la experiencia sin prejuicios ni interpretaciones ba-
sadas en conocimientos previos, volviendo a la experiencia para deter-

minar su significado (Narciso Castillo, 2020, p.10).
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Paradigma Interpretativo:
La Comprensién Contextual de la Experiencia

El proyecto se inscribe dentro del paradigma interpretativo, una elec-
cién fundamentada en la naturaleza del objeto de estudio: las experien-
cias de aprendizaje y la produccién de conocimiento manifestadas en
un proyecto integrador especifico.

Este marco epistemoldgico se justifica plenamente al buscar ex-
plorar las vivencias de un grupo particular de estudiantes, ubicados en
un contexto, lugar y tiempo determinados. Se reconoce que la realidad
de aprendizaje y produccién es intrinsecamente subjetiva y estd confi-
gurada por un entramado de interacciones sociales, culturales, histéri-
cas y académicas. En este sentido, el paradigma interpretativo resulta
esencial, pues “toma en cuenta las experiencias para el entendimiento
del mundo y reconoce en la configuracién de las subjetividades la in-
fluencia de aspectos histéricos, culturales y sociales” (Miranda Beltran

& Ortiz Bernal, 2020).
Enfoque Cualitativo y Abordaje Fenomenoldgico

La congruencia metodoldgica exige un enfoque cualitativo, el cual se
alinea con el paradigma interpretativo para abordar la problematica de
investigacion. El enfoque cualitativo parte del supuesto de que la rea-
lidad es “subjetiva, dindmica y estd compuesta por varias situaciones”
Este enfoque es idoneo para la meta propuesta, ya que permite un “es-
tudio profundo y reflexivo de los significados inter e intra subjetivos
que componen la realidad estudiada” (Acosta Fainete, 2023).

La aplicacién de esta perspectiva busca obtener informacion rica
y detallada directamente de los participantes del proyecto integrador.
El interés primordial radica en profundizar en las evidencias que otros
estudios han tratado desde una perspectiva cuantitativa, al relacionar
positivamente el ABP con el desarrollo de competencias, como es el
autoaprendizaje.
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El abordaje se complementa con una perspectiva fenomenoldgi-
ca. Esta orientacion es crucial para recuperar las experiencias vividas de
los estudiantes a través de entrevistas, enfocindose en las narraciones
de sus vivencias académicas y el proceso productivo que culminé en su
documental. Esta inmersion en la experiencia subjetiva permitira, por
un lado, identificar las mediaciones del autoaprendizaje que los estu-
diantes reconocen, y por otro, cruzar estas narraciones con las eviden-
cias objetivas (de alto valor) detectadas en la pieza audiovisual final,
buscando establecer una relacién causal positiva entre la metodologia
ABP y las competencias autogestivas.

Instrumentos para la Recoleccién y Andlisis de Datos

Para cumplir con el objetivo de identificar las mediaciones de au-
toaprendizaje, se han disenado dos instrumentos principales: una guia
de entrevista semiestructurada y una Ficha de Contenido e Identifica-
cién de Documentales a Analizar, esta tltima con caracteristicas de ru-
brica observacional para la evaluacién del lenguaje audiovisual.

1) Guia de Entrevista Semi-Estructurada

La entrevista semiestructurada es la técnica fundamental para el abor-
daje fenomenoldgico, permitiendo obtener el contexto detallado del
proceso de aprendizaje y productivo de los estudiantes. Este instrumen-
to busca explorar las narrativas que revelen el proceso de autogestion de
conocimiento fuera de los contenidos curriculares basicos.

Las preguntas disefiadas buscan evocar la reflexién del partici-
pante sobre el valor y la eficiencia de la metodologia ABP en su forma-
cién. Por ejemplo, una linea de indagacion se centra en la perspectiva
de la instruccidn: “;si esta materia fuera solamente tedrica ;cémo crees
que seria una manera adecuada de evaluar lo que aprendiste?”. Esta pre-
gunta no solo evalta la percepcion de la metodologia, sino que también
indaga sobre el valor del producto final y la adquisicién de habilidades

précticas en comparacion con el conocimiento conceptual.
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Otra 4rea critica de la entrevista se enfoca directamente en la evi-
dencia de la autogestion de conocimiento: “trata de recordar aspectos,
temas, contenidos o informacién que te fueron utiles pero que no las
aprendiste con la matera o en las practicas”. Esta pregunta dirige al par-
ticipante a identificar aquellos conocimientos, habilidades o técnicas
que fueron esenciales para el proyecto, pero que fueron adquiridos por
iniciativa propia (autoaprendizaje), y no por instruccién directa del
docente o el programa.

El diseno de la entrevista, por lo tanto, no es estatico; una secciéon
de la Ficha de Contenido permite generar posibles preguntas adiciona-
les para entrevistas, creando un puente metodolégico entre la observa-
cién del producto (documental) y la profundizacién en la experiencia
del productor (estudiante).

Ficha de Contenido e Identificacién de Documentales a Analizar

Este instrumento, detallado en los anexos, es una herramienta de anili-
sis observacional disefada para identificar, dentro del producto audio-
visual, aquellos elementos del lenguaje que superan el estdndar minimo
requerido por la rubrica de evaluacién de la asignatura, sefialando asi
un valor agregado que se presume es resultado del autoaprendizaje.

La Ficha se estructura a partir de las dimensiones semiéticas del
lenguaje audiovisual: Semdntica, Sintaxis y Morfologfa. Para cada di-
mension, se establecen Unidades de Anélisis que permiten contrastar la
ejecucion basica (lo esperado por el programa) versus el uso consciente,
avanzado y creativo (el valor agregado por el autoaprendizaje).

a) Dimension Semdntica: El Significado y la Intencién Comunicativa

La Semdntica se centra en la relacién entre los signos y sus significados,
es decir, la intencién detras de las decisiones audiovisuales. Una de las
unidades de andlisis cruciales es la Profundidad de Campo.

¢ Profundidad de Campo (Unidad de Anilisis Semantica): La
ficha de analisis busca correlacionar la eleccién técnica con
una decisién consciente de la narrativa. Se contrasta la pre-
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gunta de evaluacién bésica (“¢La profundidad de campo es
uniforme o limitada?”) con la pregunta de valor agregado:
“sLa toma de decisiones es consciente, hay intencién de enfo-
car o desenfocar para guiar la atencién?”. Un uso intencional
de la profundidad de campo limitada (desenfocar el fondo
para resaltar un sujeto) implica un conocimiento técnico y
una decision artistica/informativa que va mds alld de la simple
captacion de la realidad. Este uso avanzado se cataloga como
una evidencia de autoaprendizaje.

b) Dimensién Sintictica: La Organizacion Estructural y Constructiva

La Sintaxis se refiere a las reglas de combinacién de los signos, es decir,
la estructura y el montaje del mensaje audiovisual. Se incluyen unida-
des relacionadas con la composicién visual y el uso de la tecnologia.

o Composicién (Unidad de Andlisis Sintéctica): La composi-
cién examina la aplicacién de reglas fundamentales como la
regla de los tercios, la simetria, el uso de lineas, o la profun-
didad de campo. Se evalta si la composicién es “convencio-
nal, con el sujeto en el centro del encuadre” (cumplimiento
minimo) o si “Se rompe la simetria intencionalmente? ; Hay
un uso de la profundidad de campo para enfocar en un sujeto
y desenfocar el fondo, guiando la atencién del espectador?”
(valor agregado). La ruptura intencional de reglas o el uso so-
fisticado de elementos de composicién evidencian un estudio
autodidacta y una practica més alla de lo instruido.

e Uso de herramientas o instrumentos (Unidad de Analisis
Sintictica): Esta unidad busca la evidencia directa de la auto-
gestion de recursos tecnoldgicos y el conocimiento para ope-
rarlos. La pregunta de base es si “El equipo se limité a utilizar
tnicamente lo que se recomendé en clase o tuvo oportunidad
de gestionar y operar mas equipo?”. La pregunta que identifi-
ca el autoaprendizaje es: “sHubo cdmaras especiales o acceso-
rioes especificos como drones, cimaras de accién, estabiliza-
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dores, dollies, deslizadores?”. El uso de equipo especializado
no cubierto en el programa curricular, como lo ¢jemplifica un
posible hallazgo: “El uso de imédgenes obtenidas con drones
evidencia técnicas y contenidos que no se cubrieron en cla-
s¢”, constituye una manifestacién directa del autoaprendizaje
promovido por el ABP, donde el estudiante debe buscar solu-
ciones tecnoldgicas para las necesidades de su proyecto.

¢) Dimensién Morfol6gica: La Forma y Estructura Global

La Morfologia se centra en las unidades minimas que le dan forma al
lenguaje audiovisual, como la imagen y el sonido. En este instrumento,
la unidad principal es el uso narrativo general.

e Uso Narrativo General (Unidad de Andlisis Morfolégica):
Esta unidad es la sintesis de las dimensiones anteriores, con-
siderando la integraciéon global de todos los elementos para
contar la historia. Se contrasta un uso bésico (“;Los elemen-
tos de lenguaje audiovisual son funcionales y cumplen una ta-
rea basica de registro?”) con un uso avanzado, donde se busca
si “¢Los elementos se utilizan de manera unificada y conscien-
te para enriquecer la narrativa y generar una respuesta emo-
cional en la audiencia?”. Un uso unificado y consciente para
provocar una respuesta emocional indica el desarrollo de una
competencia narrativa de alto nivel, probablemente alimen-
tada por la observacién y el estudio autodidacta de la produc-
ci6n documental.

Proceso de Triangulacion y Hallazgos Clave

Un aspecto fundamental del instrumento es la seccion de Hallazgos
Clave. Este apartado permite al investigador sintetizar las principales
evidencias de valor agregado encontradas en el documental (por ¢jem-
plo, el uso de drones o la sofisticacién en la composicién).

Estos hallazgos se convierten inmediatamente en el insumo para
generar Posibles preguntas adicionales para entrevistas, asegurando la
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triangulacién metodolégica. Por ejemplo, si se observa una toma avan-
zada (Hallazgo Clave), la pregunta adicional se vuelve especifica: “Vi
que en el minuto 4:15 usaron una toma con profundidad de campo
limitada. ;Qué buscaban lograr con esa toma y cémo aprendieron a
hacerlo?”. Esta estrategia vincula la evidencia objetiva del producto con
la experiencia subjetiva del estudiante, permitiendo al investigador ras-
trear el proceso de autoaprendizaje y validar si el valor agregado es real-
mente una manifestacién de conocimientos autogestivos.

Conclusiones y futuros trabajos

La articulacién de un marco interpretativo y un enfoque cualitativo
con una perspectiva fenomenoldgica, junto con el desarrollo de instru-
mentos analiticos especializados, constituye el nicleo de este trabajo y
propicia un abordaje profundo y contextualizado del fenémeno estu-
diado. El disefio de investigacion, sustentado en el paradigma interpre-
tativo y el enfoque cualitativo-fenomenolégico, se presenta como un
marco robusto y riguroso para la exploracién del autoaprendizaje en el
contexto del ABP en Periodismo.

La fusién de la observacién de evidencias de alto valor en los
productos audiovisuales (a través de la Ficha de Contenido) con la
recuperacion de las experiencias vividas (mediante entrevistas semies-
tructuradas), busca garantizar una comprension integral del fenédmeno.
Este capitulo sienta las bases para un anélisis que busca ir més alld de la
medicién de resultados minimos, enfocandose en la manifestacion de
competencias transversales esenciales para el desempeno profesional.

La eleccién metodoldgica responde a la necesidad de trascender
la validacién inmediata del ABP, buscando evidencias cualitativas y de
alto valor agregado que no se limitan a la evaluacién estandarizada. En
las siguientes fases del proyecto o en futuros trabajos, se podria esta-
blecer una relacién fehaciente entre una practica pedagdgica activa y el
desarrollo de competencias transversales esenciales para el siglo XXI,
como es el autoaprendizaje.
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Intervencion educativa como espejo:
subjetivaciéon de un nifio con trastorno

del espectro autista (TEA)

Rocio del Carmen Arreola Flores!

Resumen

El presente aborda los desafios de la intervencién educativa con ni-
flos que han sido diagnosticados con Trastorno del Espectro Autista
(TEA) en aulas regulares de preescolar. Se presentan avatares para la
atencion a nifios con TEA, pues se refiere no ser especialistas. La in-
vestigacion se centra en una postura psicoanalitica lacaniana, en el con-
cepto de Derrida sobre hospitalidad y en la accién transformadora de
la intervencién docente desde Freire. El objetivo de la investigacién es
identificar las acciones de intervencion educativa que realiza una do-
cente de educacion preescolar para atender a un nino con TEA, por lo
que, es una investigacién cualitativa e interpretativa, con un estudio de
caso tnico. Por medio de entrevistas fenomenoldgicas, se reconstruye-
ron las acciones de intervencién educativa y sus significados que surgen
de la experiencia de la docente. Encontramos que la interaccion de la
docente es fundamental para que posibilite la subjetivacion.

Palabras clave: Autismo, Educacion Inclusiva, Hospitalidad, Intervencion
docente, Psicoandlisis

1 Encargadadel despacho del drea de desarrollo educativo de preescolar en la Secretaria de Educacién
Jalisco. Docente de doctorado y licenciatura en el drea de educativa.
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Los avatares de la atencion educativa a ninios con TEA:
una intervencion en singular

La atenci6n educativa con nifios que han sido diagnosticados con Tras-
torno del Espectro Autista (TEA) en aulas regulares representa una
encrucijada -al menos para los docentes de escuelas regulares- puesto
que los nifos con diagndsticos con problemas del neurodesarrollo o
con discapacidad eran atendidos de manera primordial en escuelas de
educacion especial. La inclusién de nifios con TEA en escuelas regu-
lares precisa la recuperacién de experiencias y la generacién de conoci-
miento que posibilite a los docentes atender a nifios con diagndstico
de TEA.

Los ninos diagnosticados con TEA se piensan ajenos a la coti-
dianidad de las escuelas regulares, las educadoras refieren que los ninos
que tienen TEA han de ser atendidos por especialistas, pues ellas, no
cuentan con las herramientas y conocimientos para hacerlo. Se cuestio-
nan sobre cémo trabajar con un “nifio autista’, y mencionan: “no sé qué
voy a hacer, cémo voy a trabajar, no he trabajado con un nifo autista,
no sé¢ qué hacer” (comunicacion informal, agosto de 2024). :El hecho
de saber el diagndstico o el hecho de desconocer el trastorno, las lleva
a pensar en que no podrdn llevar a cabo una intervencién docente que
posibilite la atencién educativa a todos los nifos?

Segun Silva et al (2023), los docentes no estén preparados para
trabajar con ninos que han sido diagnosticados con TEA, lo que puede
ocasionar el efecto contrario a lo esperado, la exclusion o la segregacion
en lugar de la inclusién en las escuelas regulares. Las dificultades que los
ninos presentan para relacionarse socialmente y para comunicarse con
los otros nifios, propician que el docente muestre preocupacion sobre
cémo “manejar” la situacion.

El problema, sobre cémo atender a nifios que han sido diagnosti-
cados con TEA en una escuela de educacion regular, ha sido poco estu-
diada, dado que las investigaciones si bien se centran en la intervencién
temprana (Tupou et al,, 2019) o la flexibilidad cognitiva, para atender
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a ninos con TEA, la atencién por parte de un docente de educacion
regular se ha investigado poco -al menos en las bases de datos indaga-
das, Scielo, ProQuest, EBSCO y Scopus-. Por ello, esta investigacion
pretende aportar conocimientos a partir de estudios de casos con do-
centes que trabajan en preescolar con nifios que han sido diagnostica-
dos con TEA, desde una perspectiva inclusiva y desde el psicoanalisis
lacaniano, lo que posibilitard la construccién de conocimientos sobre
précticas educativas inclusivas y sobre coémo atender a la diversidad en
un aula regular.

Por lo anterior, partimos de la pregunta de investigacién: ; Cuales
son las acciones de intervencién educativa que realiza una docente de
educacion preescolar para atender a un nifio con TEA? Cuyo objetivo
de investigacion es: Identificar las acciones de intervencién educativa
que realiza una docente de educacion preescolar para atender a un nifio

con TEA.

La intervencion educativa para la hospitalidad y la subjetividad

Esta investigacion parte del psicoandlisis lacaniano, la accién transfor-
madora freiriana y la hospitalidad derridariana, pues se piensa que es
necesario transitar de una educacién inclusiva en donde “te incluyo’,
“incluyo a los distintos” a una hospitalidad que propicie una respuesta
hacia el otro, una respuesta que no discrimine, sino, que vea, piense,
que acoja al otro como un acto ético y no como una obligacion (Be-
nitezy Fusco, 2021; Mannoni, 2005; Millot, 1993); pero para lograr
esto, serd necesaria una accién transformadora y esperanzadora de la
intervencién educativa (Freire, 2022) centrada en propiciar un proceso
de subjetividad (Maleval y Berenguer, 2011) del nifio con TEA.

La “hospitalidad se ofrece, o no se ofrece, al extranjero, a lo ex-
tranjero, a lo ajeno, a lo otro” (Derrida, 2000, p. 07). Y este es el caso
de los nifios y nifas con TEA, pues puede resultar angustiante ¢ in-
cémodo para las docentes de educacion regular que los atienden, no
s6lo porque argumentan no tener los elementos para responder a las
necesidades, sino que el niflo o nina con su carcter de extranjero las
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increpa y pone en duda certezas de la docente. La hospitalidad es un
punto de partida, una posicién ética dénde el otro es legitimado, es
acogido, donde nos reconocemos en lo diverso y lo ominoso, que tiene
este mismo cardcter de familiar y ajeno a la vez (Freud, 1934).

Desde esta postura hospitalaria, entendemos la intervencién
docente como un ¢jercicio en el que, de manera cotidiana, nos encon-
tramos con la diversidad. Hablamos de “encuentro” y no de “enfrenta-
miento’, porque no se trata de oponernos, sino de coincidir en un pun-
to (Millot, 1993). Un punto que no busca homogeneizar, sino permitir
la expresion de las multiplicidades (Deleuze & Guattari, 2014) que se
cruzan, ocasionalmente, desde sus diferencias.

Una intervencién docente entendida desde la hospitalidad ha
de propiciar acciones de transformacién y de esperanza (Freire, 2021)
para atender a nifios con TEA. Las acciones segun Freire (2021) de la
praxis, necesitan de la escucha, de esos silencios activos, que permiten
ver, escuchar al otro, para intervenir, para atender desde las necesidades
de cada alumno. Pero no basta con las buenas intenciones de la hospita-
lidad o de la esperanza, es necesario pensar la intervencién docente des-
de el psicoandlisis lacaniano, pues a diferencia de otras disciplinas desde
aqui se da lugar a un proceso de subjetivacién del nifio con TEA, con lo
que podra legitimarse al alumno como un otro (Recalcati, 2016). Esto
se podra facilitar si el docente se piensa como un agente implicado en la
praxis, donde la docente también es un sujeto deseante, esto pone en el
centro de la ensenanza su inconsciente como motor de aprendizaje del
docente y el alumno fortaleciendo el vinculo humano (Cifali, 2003).

El psicoanalisis desde la perspectiva lacaniana ofrece elementos
que resultan de gran interés no busca generalizar y silenciar los casos
puntuales, ain mds relevante, busca dar voz a esos nifios y ninas que no
se han apropiado de su voz. Desde este enfoque el trabajo con ninas y
nifios con TEA es fundamental centrar la atencién en las siguientes ca-
racteristicas la ausencia enunciativa, la subjetivacién y la imposibilidad
de sostener la relacién con el otro.

201



La subjetivacion de un cuerpo, en este caso de un cachorro hu-
mano, no se da per se, no se da por el mismo hecho de pertenecer a la
especie, ni tampoco es suficiente que el tiempo atreviese ese cuerpo, o
que se den estimulos ambientales. El psicoanalisis remarca la importan-
cia de que un otro dé lugar a que ese cuerpo se piense habitado, el sujeto
para serlo necesita que un otro se relacione con ese cuerpo como si este
fuera un sujeto (Levin, 1995), uno legitimo.

El psicoanalisis lacaniano plantea que los infantes en esta situa-
cién (TEA) tienen dificultad para relacionarse con el Otro (Lacan,
2009), por eso mismo su registro en el lenguaje, ser hablante, se ve
comprometido, no existe presencia enunciativa, esto es una de las dos
condiciones sine qua non. Estos nifios y nifias hablan, pero ellos no es-
tan implicados en lo que dicen. Para aclarar este punto pensemos en la
diferencia entre lengua y habla (de Saussure, 1991), podemos conocer
y aplicar los signos lingtiisticos y su imagen acustica, lo que no nece-
sariamente serd un reflejo de la subjetividad, el uso individual de estos
signos, su flexién sera el habla, el sujeto se expresa en el lenguaje, ahi
hay presencia enunciativa. Y existen avatares para relacionarse con el
Otro, pues este se presenta demasiado amenazante al no contar con
los elementos para mantenerlo a cierta distancia, elementos que sujetos
con otras estructuras manejan de mejor manera, mediante la pregunta
“Che vuoi?”;qué quiere de mi? mama, papd, mi maestra, por e¢jemplo, y
desde ahi responden. Las personas con TEA no se preguntan qué quie-
re de mi, evitan hacerse esa pregunta y como estrategia responden con
automatismos, secciones de canciones, comerciales, dichos populares,
extractos de lecturas (Maleval y Berenguer, 2018)

Siademds de lo anterior consideramos que los adultos, especialis-
tas y familia modifican el tipo mi de relacién que pueden tener con este
nino con TEA, bajo el justificante de la diferencia al ideal o el estindar,
las caracteristicas de base se ahondan. Cuando no existan elementos
que permitan identificar si se trata de una nifia o un nifo que responda
alas expectativas de lo “regular”, los adultos tienden a modificar las for-
mas en que se relacionan. En consecuencia, estos menores dejan de ser
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reconocidos como sujetos legitimos o sea como un otro-legitimo-otro
(Maturana, 1993), no se les considera como sujetos deseantes.

Entonces tenemos tres elementos a considerar, primero los ele-
mentos biolégicos que no son suficientes para explicar la subjetivacion,
el devenir de la subjetivaciéon no es un producto del tiempo, de la madu-
racién por si misma, ni tampoco de la exposicion a estimulos sociales,
dos, los y las ninas con TEA tienen dificultades para relacionarse con
el Otro, el nifio o nifia no pueden regular los estimulos que perciben y
tres, las caracteristicas observables bajo las cuales se diagnostica a los y
las nifias con TEA hace que la relacién de los adultos hacia estas ninas
y nifos sea mecanica, donde las respuestas de estos infantes son inter-
pretados como meros reflejos y no expresiones de individualidad del
sujeto. Esto dificulta que la subjetivacién se dé y con esto las estrategias
para responder a las exigencias del Otro no se dan.

El sujeto puede estar presente antes del mismo cuerpo, los adul-
tos pueden relacionarse con el que serd su hijo sin que éste esté presen-
te. Las dificultades aparecen cuando los adultos que se encargan de la
formacién de un chico con TEA no pueden relacionarse con el nifio
como si esté fuera otro sujeto, no sé¢ da ese intercambio de miradas, no
hay un reconocimiento, propio del estadio del espejo (Levin, 1995).

Las y los nifos con TEA han sido marcados, obliterados, con la
ausencia de elementos bioldgicos que justifican relacionarse con esos
cuerpos como si realmente fueran humanos, esto va a ocasionar que es-
tos nifios sean estigmatizados y tratados como subhumanos (Goffman,
2001) o como maquinas dafnadas a las cuales hay que reparar. Las inter-
venciones comunmente responden a modificar los comportamientos,
reflejos de estos “organismos dafados” (comunicacién informal mayo
2025), lo que dificulta atin mas el que pueda devenir de la subjetividad
en ese cuerpo. El relato, que da cuenta del sujeto, se fractura y los adul-
tos no ven mds que expresiones del TEA y no expresiones del sujeto.

Los docentes histéricamente habian facilitado la subjetivacién
de los cachorros humanos (Lajonquiére & Antelo, 2000; Cifali, 2003),

actualmente con la proliferacion de las visiones mecanicistas de la men-
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te, de las neuronas o del comportamiento hemos reducido a los alum-
nos a serie de engranajes a varios niveles que no dan margen o niegan
lo propiamente humano, claro que esto no facilita que se dé la subjeti-
vacion, estas légicas estan reduciendo las oportunidades de que estos
procesos se den. ;Cémo es que la cantidad de infantes con TEA va en
aumento cada vez? Conocer la postura del psicoanalisis nos puede ayu-
dar a entender y disefar el abordaje desde una perspectiva educativa.

Un estudio de casos desde la fenomenologia-hermenéutica

La presente, es una investigacién cualitativa e interpretativa. Se centra
en un estudio de casos con un analisis inductivo. Se parte desde la pers-
pectiva fenomenoldgica-hermenéutica de Van Manen (2003), pues se
pretende recuperar narrativas de las educadoras por medio de entrevis-
tas a profundidad, con la intencién de identificar los significados cons-
truidos por medio de su relato, con relacién a su intervencién docente,
al momento de trabajar educativamente con nifios con TEA.

Es un estudio de casos interpretativo (Bisquerra, 2019, p. 306),
pues la finalidad es teorizar sobre el caso a partir de la prictica de la
docente de educacién preescolar; es un estudio de casos unico, se selec-
cioné por ser reconocida por sus companeros de escuela por su trabajo
y porque ademis estd atendiendo a un nifio con diagnéstico de TEA.

Para construir y dar seguimiento al caso se disené una primera
entrevista, una vez que se habia identificado el caso que se estudiaria. El
primer instrumento de recoleccién de datos fue diseniado a partir de las
caracteristicas de la entrevista fenomenolégica (Van Manen, 2003). Se
plantearon tres grandes temas a partir de los cuales indagar la experien-
cia vivida: Intervencién educativa y sus implicaciones, necesidades de
acompanamiento a la intervencién e impacto en la intervencién educa-
tivay lavida cotidiana. A partir de estas grandes temdticas, se disefiaron
tres preguntas generadoras a cada tema que propician que se evoque
sobre la experiencia que se estd viviendo, “me gustaria que recuerdes...”
“puedes compartir un ejemplo de...” “recuerdas una anécdota..” con la
intencién de que se hiciera una descripcién narrada, lo més profun-
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da posible de lo que se estaba viviendo. Con la intencién de cuidar la
confidencialidad, llamaremos Jazmin a la docente y Dariel al nifio que
atiende y ha sido diagnosticado con TEA.

Una vez que se tuvo la primer entrevista, se transcribi6 y anali-
26, a la luz de los resultados, se planteé la siguiente guia de entrevista,
con la intencién de ahondar en aquello que no se logré capturar en
la entrevista anterior y para indagar sobre las experiencias que se ha-
bian vivido en dos meses, pues se planed entrevistar al finalizar cada
dos meses desde el inicio del ciclo escolar, cabe senalar que todas las
entrevistas tienen la intencién de recuperar la experiencia vivida de ma-
nera profunda, propiciando también la reflexién de la docente, por lo
que las caracteristicas del primer instrumento, se recuperaron en las 5
entrevistas realizadas.

Las entrevistas fueron videograbadas, se transcribieron en el pro-
grama SONIX, sin embargo, se revisaron cada una de las transcripcio-
nes con la intencién de cuidar la fidelidad de dichas transcripciones. El
analisis y la interpretacién de las entrevistas se realizé por medio del
programa Atlas.ti.

Proceso de andlisis de los datos
desde la fenomenologia-hermenéutica

Para dar respuesta a la pregunta de investigacion, fue necesario anali-
zar las entrevistas varias veces, en total, cuatro. Se realizé una primera
interpretacién con ayuda de Atlas.ti donde los investigadores analiza-
ron linea a linea, buscando e interpretando el sentido de la experiencia
vivida (Van Manen, 2003), es decir, se comenzaron a definir temas en
los cuales se centr6 la atencidn de la docente respecto a su intervencion
educativa.

Posteriormente, se realizé un andlisis inductivo en Atlas.ti con
una codificacién abierta, para después construir categorias a través de
afirmaciones selectivas y aproximaciones linea a linea desde la propues-
ta de Van Manen (2003). Los criterios de rigor metodoldgico que se
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utilizaron en la investigacién son los criterios de credibilidad con las
estrategias: “observacion persistente, triangulacion, juicio critico de los
colegas, recogida de material referencial, comprobaciones con los par-
ticipantes” (Latorre et al., 2003, p. 216).

Dichas categorias son producto de un doble anilisis de los datos
de las entrevistas, en el primer andlisis se obtuvieron ejes temdticos en el
andlisis linea a linea, en donde los dos investigadores delimitaron las di-
mensiones y propiedades de cada eje temético. En un segundo anilisis,
permiti6 redefinir las categorias que surgieron en el andlisis inductivo,
pero en donde permanecieron las propiedades y dimensiones.

Las dos categorfas que se construyeron fueron: acciones para in-
cluirse con otros y acciones especificas para trabajar con el nifio con
TEA. La primera categoria se refiere a aquellas acciones que la educa-
dora realiza para que el niflo con TEA pueda relacionarse y trabajar
con otros y la segunda, son las acciones que realiza de manera especifica
con el nifio con TEA para propiciar la subjetividad.

Resultados y Conclusiones

La intervencién educativa esta permeada sobre la reflexion constante
sobre la propia intervencion por parte de la educadora, ha alcanzado lo
que Freire (2021) llama silencio activo, para conocer a ese otro extran-
jero, el nifo con TEA. Lo anterior, ha propiciado que se genere y apli-
quen acciones dirigidas a la hospitalidad y a propiciar la subjetividad
del nifio con TEA. Esta intervencién educativa, estd dividida en dos
tipos de acciones, la primera, relacionada con las acciones que la educa-
dora realiza para trabajar con el nino diagnosticado con TEA con la in-
tencion de propiciar la hospitalidad y el trabajo con otros y, la segunda
en la que la educadora realiza acciones que son especificas para el nifio
diagnosticado con TEA que propician el desarrollo de la subjetividad.

Respecto a las acciones de la intervencion educativa, observamos
que la docente, en primer lugar, propicié la presencia enunciativa de
Dariel. De manera constante, Jazmin se dirige a ¢l diciendo: “Tu eres
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[dirigiéndose a Dariel]. Me cuesta todavia trabajo, pero ya por lo me-
nos el repetirle ta eres, t eres este o yo soy, para que ¢l lo repita de esa
manera: yo soy Dariel [nombre completo], ya lo hace mds” (Entrevista
4, febrero 2025).

Este gesto, que podria parecer simple, pone en juego algo fun-
damental: el hecho de que Dariel pueda nombrarse a si mismo indica
que ha habido un Otro que le ofrece un lugar simbdlico, que le permite
pensarse como un cuerpo habitado (Levin, 1995). La docente, en este
sentido, se implica subjetivamente en el vinculo, no solo repitiendo una
férmula, sino abriendo un espacio de reconocimiento para que Dariel
pueda constituirse como sujeto. Su acto pedag(')gico no es neutro, ni
técnico: es una apuesta ética por el otro como un otro-legz’timo—otm
(Maturana, 1993).

Al mismo tiempo que propicid la presencia enunciativa, fue es-
tableciendo limites claros a Dariel respecto a lo que se espera de ¢l en
el preescolar, y a la vez, estableci6 objetivos para cumplir con ¢l. Las
principales acciones podemos identificarlas con el ejercicio de hablar
por ¢l mismo, el que la docente pueda mostrar una serie de respuestas
probables ante una situacién puede significar un modelaje para Dariel,
lo que le permite identificarse esa serie de posibles respuestas y con esa
subjetividad, implicita, que se le propone. Y otra de las estrategias res-
ponde al reconocimiento de las acciones de Dariel como reflejos de ély
no del TEA, ni del supuesto dano organico.

Encontramos también acciones diferenciadas que la docente pro-
picié para que Dariel avanzara, sobre todo en cémo relacionarse con
otros. “Si yo le digo ahora (...) ¢Dariel, me compartes una manzana?
Si [responde Dariel], y me la daba en la mano” (Entrevista 2, diciem-
bre 2024), estas acciones, que parecen simples, propician que Dariel se
relacione con otros lo que permite legitimarse como otro (Recalcati,
2016), sin embargo, estas acciones han sido propiciadas por la docente
al estar atenta, al tratarlo con hospitalidad (Benitez y Fusco, 2021) y al
mismo tiempo, cuando reflexiona sobre su propia praxis (Freire, 2022)
por medio de la narracién de la experiencia que esta viviendo.
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Finalmente, la docente realiz6 acciones para aminorar las crisis
que Dariel presentaba, aunque al inicio pensé que eran “berrinches”
pronto se dio cuenta de que eran “crisis” pues los estimulos habian
alcanzado tal nivel que resultaba amenazante (Maleval y Berenguer,
2018).

Las acciones especificas que la docente realizé con Dariel estin
relacionadas con las acciones propiciadas por la hospitalidad, puesto
que, al trabajar acciones especificas Dariel mostré “vetas de subjetivi-
dad” lo que permitié6 a la docente, enfocarse en acciones para que el
resto del grupo conviviera con ély para que ¢l aprendiera a relacionarse
con los otros. Es preciso que se aclare que por cuestiones metodoldgi-
cas y de presentacion se han separado las categorias, sin embargo, estas
acciones, tanto las especificas como aquellas relacionadas con propiciar
la hospitalidad y el trabajo con otros se dieron a la par, es decir, no se
trata de una serie de pasos a seguir para la intervencién educativa, sino
que esta enfocado a las necesidades que va presentado Dariel.

Entonces, las acciones que propician la hospitalidad que impli-
can al docente en su ejercicio favorecen el trabajo con otros lo que son
acciones dirigidas a la interaccién y ademads acciones dirigidas el desa-
rrollo de habilidades sociales. La interaccidn de la docente es funda-
mental para que posibilite la subjetivacion al dejar de lado las lecturas
de los actos como meros reflejos de su trastorno, asi estos podran emer-
ger en la medida que sean escuchados como actos significativos de un
sujeto, en este casi de un nino con TEA, Dariel.

La intervencién docente presenta caracteristicas que han sido
posibles gracias al proceso de reflexién de la praxis, a su postura hos-
pitalaria, que estd centrada en “ver y tratar” a Dariel como otro, que,
si bien es diferente, es un legitimo otro, por lo tanto, es “digno” de ser
atendido como cualquier otro alumno. A diferencia de las propuestas
desde otras légicas, como las posturas cognitivo-conductuales, el enfo-
que psicoanalitico que permea la intervencién de la docente propicia
avances significativos en la subjetivacion de Dariel, lo que permite, que
pueda relacionarse con otros de manera sostenida en el tiempo.
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Estrategias docentes en la ensenanza culinaria:
experiencias y desafios en la formacién
universitaria

Beatriz Orozco Coronado!

Resumen

Este capitulo, inscrito en la LGAC Aprendizaje y desarrollo de CEPC
Universidad, analiza desde un enfoque cualitativo e interpretativo las
estrategias de ensefanza utilizadas por cuatro docentes en las practicas
culinarias de la Licenciatura en Gastronomia de la Universidad de Co-
lima. Los resultados evidencian un predominio de métodos tradiciona-
les como la demostracion y el modelado, ttiles para adquirir habilida-
des basicas pero limitados en cuanto a reflexién, metodologias activas y
evaluacién formativa. También se identifican esfuerzos de innovacién
mediante diagramas de flujo, recetarios personalizados, simulaciones y
recursos digitales, incluida la inteligencia artificial.

Entre los principales desafios se encuentran la motivacién estu-
diantil, el trabajo colaborativo, la gestién emocional y la escasa forma-
cién pedagégica especializada, aunque los docentes muestran disposi-
cién para actualizarse. En conclusion, la ensenanza culinaria transita
de un enfoque técnico hacia modelos més reflexivos, situados e inno-
vadores, lo que demanda una formacién docente continua y una mayor
sistematizacion de las estrategias didacticas.

Palabras clave: Estrategias de ensenanza, pricticas culinarias, docencia
gastronémica, aprendizaje experiencial, formacién docente.

1 Licenciada en Pedagogia y Maestra en Educacién, es Coordinadora Académica en la Universidad
de Colima. En su trayectoria destaca la asesorfa pedagdgica, formacion docente y disefio curricular
en Educacién Superior.
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Introducciéon

La formacién culinaria en la educacion superior ha cobrado relevancia
por las demandas actuales del sector gastronémico y la necesidad de
integrar conocimientos técnicos con habilidades pricticas. En la Li-
cenciatura en Gastronomia de la Universidad de Colima, la ensefianza
en cocina es un componente clave para el desarrollo de competencias
profesionales; sin embargo, existen retos vinculados con la motivacién
estudiantil, la adquisicion de habilidades y la organizacién de las estra-
tegias pedagdgicas en los talleres.

La mayoria de los docentes provienen de trayectorias técnicas y
profesionales, lo que plantea interrogantes sobre cémo planifican, apli-
can y evaltan sus estrategias de ensefianza. La dindmica del aula-taller
exige practicas que articulen metodologia, técnica y reflexién, elemen-
tos decisivos para la calidad del aprendizaje.

Este capitulo analiza las estrategias docentes utilizadas en las
précticas culinarias y las necesidades formativas de quienes las im-
parten, mediante un enfoque cualitativo con disefio fenomenoldgico
basado en entrevistas a cuatro docentes. Los hallazgos permiten com-
prender cdmo se desarrolla la ensefanza en contextos practicos y qué
aspectos pueden fortalecerse para mejorar la formacion gastronémica
desde una perspectiva pedagdgica.

Contexto de la formacion culinaria

La formacién en Gastronomia ha cobrado importancia por el creci-
miento del sector culinario y su dimensién cultural, entendida como
un sistema de significados asociados a la alimentacién. En este escena-
rio, las universidades desempenan un papel clave en la construccion de
perfiles profesionales mds integrales. La UNESCO (2023) destaca que
las Instituciones de Educacién Superior “como ‘centros’ tradicionales
de produccién de conocimientos, estan bien situadas para desarrollar y
ofrecer oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida [...], lo que
permite situar la formacién gastronémica dentro de un marco educati-
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vo més amplio, orientado a la actualizacién permanente y al desarrollo
de competencias intelectuales.

Tradicionalmente, la ensenanza culinaria ha privilegiado el do-
minio técnico y operativo. Gémez y Castillo (2018) sefialan que “el
oficio de gastrénomo [...] ha

tenido una formacién tradicionalmente enfocada a la tarea que
realiza dentro de la cocina’, reducida a técnicas y, en algunos casos, a la
innovacién en platillos. No obstante, esta vision resulta limitada frente
alas demandas actuales del sector. Como advierte Gémez (2018), “si se
siguen enfocando los esfuerzos hacia el estudio de recetas [...] esos es-
fuerzos estdn condenados al fracaso’, por lo que es necesario promover
competencias intelectuales, imaginacion y creatividad.

En México, la profesionalizacién del campo gastronémico se
consolidé con su incorporacién al dmbito universitario. Castro (2022)
destaca que “la formacién del gastronomo tom¢ fuerza a partir de que
se ofertd por primera vez de manera formal la Licenciatura en Gastro-
nomifa [...] en la Ciudad de México’, lo que dio origen a la diversidad
actual de programas que integran técnica, cultura, innovacién y em-
prendimiento.

Asf, la formacién culinaria universitaria enfrenta desafios vincu-
lados al desarrollo técnico, la reflexidn critica, la creatividad y la mo-
tivacion estudiantil. Esto exige analizar las estrategias de ensefianza
empleadas en los talleres de cocina y fortalecer los modelos formativos
para responder a las demandas contemporaneas del sector gastronémi-
co y al aprendizaje a lo largo de la vida.

Fundamentos tedricos de la enserianza culinaria

La ensenanza de la gastronomia requiere un enfoque pedagdgico que
articule teorfa y practica, pues la cocina es un entorno dindmico don-
de intervienen la destreza, la creatividad y la toma de decisiones. Por
ello, las practicas pedagdgicas deben favorecer la participacion activa,
el aprendizaje experiencial y la reflexién critica en el aula-taller.
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Diversas teorias del aprendizaje permiten comprender cémo se
desarrollan competencias en este contexto. La teoria del aprendizaje
social de Bandura, destaca que el aprendizaje ocurre mediante observa-
ci6n, imitacidon y modelacién; como sefiala Triglia (2024), esta teorfa
“pone el énfasis en los procesos de aprendizaje que ocurren a través de
la interaccién entre el aprendiz y su entorno, en particular el entorno
social”. En la formacidn culinaria, esto se observa cuando

los estudiantes replican técnicas demostradas por el docente y
ajustan su desempefio con base en la retroalimentacién. En esta pers-
pectiva, Mejia y Maldonado (2020) afirman que “el concepto de gas-
tronomia estd intimamente relacionado con dos aspectos fundamenta-
les de la vida humana: la cultura de la alimentacién y el acto mismo de
alimentarse”, lo que refuerza el caracter social del aprendizaje culinario.

El aprendizaje experiencial propuesto por Kolb en 1984, tam-
bién aporta a este campo. Gleason y Rubio (2020) explican que este
proceso comprende experiencia concreta, observacion reflexiva, con-
ceptualizacion abstracta y experimentacién activa, etapas especialmen-
te pertinentes en la gastronomia, donde se manipulan ingredientes, se
analizan resultados y se aplican nuevas técnicas.

Asimismo, el aprendizaje situado propuesto por Lave y Wen-
ger, subraya la importancia de aprender en entornos auténticos. Paz
(2007) sostiene que “el aprendizaje situado [...] es un producto de la
interaccién entre agentes y elementos del entorno”. En la misma idea,
Lépez Ocampo et al. (2021) afirman que “abordar el aprendizaje como
situado permite entender que los estudiantes adjudican sentido desde
su experiencia’, lo cual favorece la motivacién, la autonomiay el pensa-
miento critico.

En conjunto, estas perspectivas muestran que la ensefianza cu-
linaria integra observacién, accidn, reflexién y participacién en con-
textos reales, formando profesionales capaces de dominar téenicas,
comprender el sentido cultural de la gastronomia y desarrollar compe-
tencias transferibles al ambito profesional.
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Metodologia del estudio

El estudio se desarrolld bajo el paradigma interpretativo, adecuado para
comprender la realidad educativa desde la perspectiva de los propios ac-
tores, especialmente en contextos culinarios donde convergen aspectos
sociales, técnicos y pedagdgicos (Dévila, 2022). Con esta orientacion,
se empled un enfoque cualitativo, que permite explorar en profundi-
dad las experiencias y percepciones docentes. Bautista (2011) destaca
que este enfoque facilita analizar fenémenos dindmicos y subjetivos,
acorde con el propésito de comprender como los docentes estructuran
y adaptan sus estrategias en las practicas culinarias.

Se utiliz6 un disefio fenomenoldgico para profundizar en los sig-
nificados que los participantes atribuyen a sus experiencias (Castillo,
2020). La muestra estuvo conformada por cuatro docentes de cocina
seleccionados mediante muestreo intencional, considerando su expe-
riencia y participacion en talleres culinarios.

La informacién se recopilé mediante entrevistas semiestructu-
radas, lo que permiti6 obtener testimonios detallados y flexibles sobre
sus pricticas, decisiones y desafios, siguiendo las recomendaciones de
Diaz-Bravo et al. (2013). Para el andlisis se realizé una codificacién
abierta y posteriormente un agrupamiento en categorias tematicas, lo
que posibilité interpretar los hallazgos en torno a la ensenanza, eva-
luacién, recursos didacticos, diferenciacién pedagdgica y necesidades
formativas.

Estrategias docentes identificadas

El analisis de las entrevistas revelé diversas estrategias utilizadas por los
docentes en las practicas culinarias. La mas comun es la clase demostra-
tiva, complementada con el modelado, donde los estudiantes observan
la técnica del docente y luego la replican bajo supervision, lo que faci-
lita el desarrollo de habilidades manuales y la comprension de procesos
complejos.
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También se emplea la experimentacién guiada, que permite
comparar resultados, modificar ingredientes y reflexionar sobre los
cambios realizados, fomentando la creatividad y el pensamiento critico.
El trabajo en brigadas constituye otra estrategia clave, ya que organiza
alos estudiantes en equipos con funciones especificas, promoviendo la
coordinacién, la comunicacién y la responsabilidad, ademds de simular
dindmicas reales de cocina profesional.

Los docentes incorporan recursos visuales como bocetos, diagra-
mas de flujo y recetarios personalizados, asi como herramientas digita-
les e incluso inteligencia artificial para consultar técnicas o ideas de pre-
sentacion. Finalmente, se utilizan dindmicas como la canasta sorpresa
o el team scramble, que fortalecen la autonomia, la toma de decisiones
y la gestion de la presion al recrear escenarios propios de la cocina pro-
fesional.

Evaluacion en las pricticas culinarias

La evaluacién en las asignaturas practicas se caracteriza por su inmedia-
tez, ya que los docentes ofrecen retroalimentacion durante la ejecucion
de las preparaciones. Este tipo de evaluacién permite corregir errores
en el momento, reforzar técnicas especiﬁcas y ajustar procedimientos
segun el avance del estudiante. La retroalimentacién suele centrarse en
la manipulacién de ingredientes, la aplicaciéon de técnicas, el tiempo de
ejecucion y la presentacion del platillo.

La observacién técnica del desempenio es otro componente cla-
ve. Los docentes evaltan la precisién de los cortes, la limpieza del 4rea
de trabajo, el dominio de la técnica, el control térmico y la aplicacién
correcta de procesos culinarios. Esta observacion continua permite va-
lorar tanto el proceso como el producto final.

En algunos casos se utilizan rubricas y criterios estructurados, es-
pecialmente cuando las précticas culminan en montajes mds complejos
o evaluaciones integradoras. Estas herramientas permiten valorar as-
pectos como creatividad, sabor, presentacién y coherencia técnica. Sin
embargo, su uso no es generalizado, ya que varios docentes expresan
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que la evaluacién depende principalmente de su experiencia profesio-
nal y del estdndar técnico que buscan transmitir.

Finalmente, la evaluacién se adapta al nivel del grupo. Los estu-
diantes de semestres iniciales reciben una guia mas detallada y se evalaa
la adquisicion bésica de habilidades; en cambio, en semestres avanza-
dos se espera mayor autonomia y capacidad de toma de decisiones, por
lo que los criterios se orientan a la creatividad, la organizacién y la pre-
cision técnica.

Diferenciacion pedagdgicay atencion al grupo

Los docentes implementan diversas formas de diferenciacién pedagd-
gica para atender la heterogeneidad del estudiantado. Esta diferencia-
cidn se realiza principalmente en funcidn del semestre y la experiencia
previa de los estudiantes. En semestres iniciales, las actividades se desa-
rrollan con mayor acompafamiento, explicaciones detalladas y super-
visién constante, mientras que en semestres avanzados se fomenta la
independencia, el trabajo auténomo y la creatividad.

Asimismo, existe una variacion natural entre grupos, ya que cada
cohorte presenta estilos de trabajo, ritmos de aprendizaje y niveles de
compromiso distintos. Por ello, los docentes adaptan la dificultad de
las actividades, los tiempos de preparacién y el nivel de exigencia técni-
ca seguin las caracteristicas del grupo.

Las estrategias para fomentar la autonomia incluyen la resolu-
cién de problemas culinarios, la toma de decisiones durante el proceso
de coccidn, el diseno de emplatados propios y la exploracién de téeni-
cas alternativas. Estas practicas permiten que los estudiantes desarro-
llen pensamiento critico, flexibilidad y seguridad en la toma de decisio-
nes culinarias.

Desafios y necesidades formativas del profesorado

Los docentes identifican diversos desafios en su préctica cotidiana. En-
tre los mas mencionados se encuentran las dificultades en el trabajo co-
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laborativo, especialmente cuando los estudiantes presentan problemas
de comunicacién, responsabilidad o manejo de conflictos dentro de las
brigadas. Asimismo, la desmotivacion estudiantil afecta el desempeno
y la disposicién para aprender, lo que exige estrategias adicionales para
mantener el interés y la participacion activa.

Otro desafio importante es la gestion del tiempo y la infraestruc-
tura, considerando que algunas pricticas requieren equipamiento es-
pecifico, tiempos prolongados de coccién o disponibilidad de espacios
adecuados. Estos factores influyen en la planificacién de las actividades
y en la implementacién de ciertas técnicas culinarias.

Ademas, se reconoce una brecha entre la experiencia técnicay la
formacién pedagégica. Varios docentes provienen del ambito profesio-
nal gastronémico y no cuentan con formacion formal en docencia, lo
cual dificulta la sistematizacién de estrategias didédcticas y la aplicaciéon
de instrumentos de evaluacién més estructurados.

Entre las necesidades formativas destacan la capacitacién en eva-
luacién del desempeno prictico, la integracién de tecnologias y recur-
sos digitales, y el fortalecimiento de habilidades socioemocionales para
la gestién del aula y la atencién a la diversidad del estudiantado. Estas
dreas representan oportunidades para fortalecer la practica docente y
mejorar la calidad de la ensenanza culinaria.

Conclusiones

El anélisis de las pricticas de ensenanza en las asignaturas culinarias
permitié comprender la complejidad del proceso formativo en la Licen-
ciatura en Gastronomia, donde confluyen saberes técnicos, habilidades
précticas y dimensiones socioculturales del aprendizaje. Los docentes
emplean estrategias diversas que combinan la tradicién culinaria, como
la demostracién y el modelado, con précticas emergentes orientadas a la
experimentacion, la creatividad y la integracion progresiva de recursos
digitales. Sin embargo, persiste una orientacién predominantemente
técnica, centrada en la reproduccién de procedimientos, lo que limita
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la puesta en practica de metodologias activas y procesos reflexivos mas
sistematicos.

Los hallazgos muestran que la ensenanza se estructura a partir
de la interaccién social, el acompanamiento directo y la practica repe-
tida en contextos auténticos, factores que la literatura reciente reco-
noce como esenciales para el desarrollo de habilidades culinarias y la
apropiacion de conocimientos profesionales (Gleason y Rubio, 2020;
Muifoz, 2012). No obstante, todavia es necesario reforzar la etapa en
la que los estudiantes analizan y comprenden lo que hicieron después
de la préctica, ya que esta reflexion es esencial para convertir la accién
técnica en un aprendizaje

realmente util. La evaluacién del aprendizaje contintia basindose
en la observacion directa y la retroalimentacion inmediata, con un uso
limitado de instrumentos formales que permitan sistematizar criterios
y promover la autorregulacion estudiantil, como sefiala Lopez (2021).

Finalmente, los docentes identifican desafios importantes rela-
cionados con la motivacién del estudiantado, el trabajo colaborativo,
la gestion del tiempo y la falta de formacién pedagégica formal. For-
talecer estos aspectos permitird avanzar hacia una ensenanza culinaria
mds reflexiva, innovadora y coherente con las demandas actuales de la
educacién superior.
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La incorporacién de la accesibilidad universal
en el curriculum universitario para la formacién
de arquitectos en México

Enrique Uriel Rios-Trujillo’,
Claudia Lizbeth Gonzalez-Suarez?

Resumen

En esta investigacion se analiza la integracién de la accesibilidad uni-
versal en los programas de estudio de arquitectura en México, con el
proposito de identificar el grado en que las instituciones de educacién
superior han asumido este compromiso en la formaciéon de futuros
arquitectos. A partir de un enfoque mixto, la investigacion revis6 los
planes de estudio de 28 universidades mexicanas afiliadas a la Asocia-
cién de Instituciones de Ensefianza de la Arquitectura (ASINEA), re-
presentando el 30% del total de instituciones del pais. Los resultados
evidencian una notoria disparidad: solo el 17% de las universidades in-
tegran plenamente la accesibilidad universal en su curriculo, mientras
que la mayoria la aborda de forma parcial o no la incluye. El analisis
revela que, aunque existen avances NOrmativos y una creciente concien-
cia sobre el diseno inclusivo, la ensenanza formal de estas competencias
continta siendo insuficiente. En este sentido, se enfatiza la urgencia de
promover revisiones curriculares que trasciendan los aspectos estéticos
y técnicos de la arquitectura, incorporando principios éticos y sociales
que fortalezcan el disefio para todos. El estudio concluye que la accesi-
bilidad universal constituye un eje esencial no solo para el cumplimien-

I M. Arq. por el Tecnolégico Nacional de México, campus Colima; Dr. Ed. por la Universidad
CEPC.

2 Arquitecta egresada del Tecnol6gico Nacional de México, campus Colima.
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to normativo, sino como un elemento transformador en la educacién
arquitectdnica, orientado hacia la equidad social y el derecho a un en-
torno construido inclusivo.

Palabras clave: Accesibilidad universal, curriculo universitario,
competencias, arquitectura, inclusion educativa.

Introduccion

En las tltimas décadas, la accesibilidad universal se ha posicionado
como una categoria ética y técnica fundamental dentro del discurso de
los derechos humanos y del desarrollo sostenible. En el ambito de la
arquitectura, esta nocién no solo remite al cumplimiento de normas
de diseno, sino a la construccion de una practica profesional compro-
metida con la equidad y la diversidad. La accesibilidad universal busca
eliminar barreras que limitan la participacién plena de las personas con
discapacidad y de todos aquellos grupos cuya movilidad o interacciéon
con el espacio se ve condicionada.

El presente proyecto de investigaciéon se enmarca en la li-
nea de estudios curriculares y se propone analizar la forma en
que las instituciones mexicanas que imparten la carrera de ar-
quitectura integran las competencias de accesibilidad univer-
sal en sus planes de estudio. La pregunta central orientadora fue:
¢En qué medida las universidades mexicanas integran la accesibilidad
universal en la formacién de arquitectos y qué patrones regionales se
observan en dicha integracién?

La relevancia del estudio se sustenta en la necesidad de consoli-
dar un perfil profesional que no solo domine las dimensiones estéticas
y técnicas del disefo, sino que sea capaz de responder éticamente a los
desafios sociales contemporaneos. Imrie y Hall (2016) han sefialado
que el diseno inclusivo debe ser un eje central de la educacién arquitec-
tonica, mientras que autores como Garcfa y Pérez (2022) o Marquez y
Lépez (2021) advierten sobre la persistente brecha entre las politicas
de inclusién y la prictica docente universitaria.
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A nivel internacional, la Convencién sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad (ONU, 2006) y los Objetivos de Desarro-
llo Sostenible (ONU, 2015), especialmente el ODS 11, exigen entor-
nos urbanos inclusivos y sostenibles. En México, aunque existen avan-
ces normativos —como la Ley General para la Inclusién de las Personas
con Discapacidad (2011)—, la formacidén de arquitectos atn carece de
un enfoque transversal sobre accesibilidad universal.

Desarrollo

Marco conceptual y fundamentos tedricos

La accesibilidad universal, definida por Darcy (2018) como la condi-
cién que permite a todas las personas acceder, comprender y usar un
entorno en igualdad de condiciones, se ha convertido en un elemento
clave para evaluar la calidad del disefio arquitecténico. Este principio
estd estrechamente vinculado con el concepto de diseno para todos,
que busca satisfacer las necesidades de la mayor cantidad de usuarios
sin necesidad de adaptaciones posteriores.

Bergstrom y Lofgren (2021) sostienen que la formacién arqui-
tecténica debe adaptarse a las demandas contemporaneas, incorporan-
do sostenibilidad, ética y accesibilidad como dimensiones inseparables.
En este contexto, la educacion en arquitectura requiere una transfor-
macién curricular que promueva un aprendizaje experiencial e inter-
disciplinario, donde los estudiantes comprendan que disenar para la
diversidad humana es una responsabilidad social.

En el dmbito internacional, estudios como el de la Fundacién
ONCE y CRUE Universidades Espanolas (2020) muestran que el
70% de las universidades espanolas integran asignaturas sobre accesibi-
lidad, aunque la profundidad de su ensefianza es desigual. En contraste,
la realidad mexicana revela un panorama rezagado y fragmentado, en
el que la accesibilidad suele considerarse un tema optativo o periférico.
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Contexto mexicano y relevancia del estudio

De acuerdo con el INEGI (2020), el 6.3% de la poblacién mexicana
vive con alguna discapacidad. Este dato revela una responsabilidad so-
cial ineludible: formar arquitectos que garanticen el acceso equitativo
al entorno construido. La Ley General para la Inclusion de las Personas
con Discapacidad (2011) establece este mandato, pero su cumplimien-
to depende en gran medida de la formacién profesional universitaria.

La ASINEA, que agrupa a 92 instituciones, constituye el marco
de referencia ideal para evaluar esta situacién. Sin embargo, diversos es-
tudios (Jiménez-Becerra & Lopez, 2021; Rodriguez & Herrera, 2017)
han identificado obstaculos persistentes: falta de actualizacion curri-
cular, carencia de capacitacién docente en accesibilidad y una cultura
institucional que atn privilegia la estética sobre la inclusion.

El periodo analizado (2010-2024) coincide con la consolida-
cién de politicas internacionales de inclusién educativa (UNESCO,
2021), lo que hace mds evidente la necesidad de revisar el papel de las
universidades mexicanas ante este compromiso global.

Metodologia

El estudio adopté un enfoque mixto con disefio exploratorio-descrip-
tivo, combinando analisis cuantitativo y cualitativo.
Etapas del procedimiento:

1. Seleccién del universo: 92 instituciones de educacién supe-
rior afiliadas a ASINEA.

2. Muestra: 28 universidades (30% del total), seleccionadas por
conveniencia y representatividad regional.

3. Recoleccién de datos: Revision documental de los planes de
estudio publicados en linea. Se emplearon términos de bus-
queda como accesibilidad universal, diserio inclusivo, diserio
para todos y arquitectura accesible.

4. Analisis: Clasificacion del grado de incorporacién en cuatro
niveles (alto, medio, bajo y nulo).
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5. Célculo del indicador: Se disenié el Indice Nacional de Inte-
gracién de Accesibilidad Universal (INAU):

6. INAU="Total de universidades analizadas/Universidades con
integracién alta o mediax100

7. INAU nacional = 17%.

8. Comparacién regional: Distribucién de resultados por las

ocho regiones ASINEA

El enfoque mixto permitié combinar la precisién del conteo cuantita-
tivo con la interpretacién cualitativa del contenido curricular, otorgan-
do una visién integral del fenémeno educativo.

Resultados

El analisis de la incorporacién de la Accesibilidad Universal (AU) en
los programas de estudio de arquitectura en México muestra una inte-
gracion desigual entre regiones y generalmente limitada. En la Region
Noroeste, de tres universidades revisadas, solo una presenta un nivel
alto de incorporacién al incluir una asignatura optativa denominada
Diserio Universal y abordar el tema en cursos como Disesio urbano, Di-
seno arquitecténico 'y Equidad y derechos humanos. Las otras dos insti-
tuciones muestran un nivel bajo de presencia tematica. En la Region
Norte, donde se revisaron dos universidades, una presenta un nivel me-
dio de integracién y la otra no incluye el tema en absoluto (ver tabla 1).

Enla Regién Noreste, integrada por dos instituciones, una mues-
tra un nivel medio al incorporar parcialmente la AU en algunas ma-
terias, mientras que la otra presenta una ausencia total. En la Region
Centro, que comprende siete universidades, una institucién alcanza un
nivel alto al incluir siete asignaturas relacionadas, entre ellas Accesibi-
lidad y diseno universal; dos muestran un nivel medio, dos bajo y dos
nulo. En la Regién Metropolitana, de seis instituciones, dos presentan
un nivel alto, una medio y tres no incorporan el tema (ver tabla 1).

Las regiones Pacifico, Golfo, Sur y Este, que agrupan nueve insti-
tuciones, presentan los niveles mas bajos: solo una integra la AU en un
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nivel medio, tres en nivel bajo y cinco no la contemplan en sus curricu-
los (ver tabla 1).

En términos globales, de las 92 instituciones consideradas, solo 7
(7.6%) cuentan con una asignatura especifica sobre accesibilidad, 8.7% la
integra parcialmente en materias y 15 (16.3%) la mencionan tnicamente
en perfiles de egreso o descripciones generales. En contraste, 62 institu-
ciones (67%) no incluyen el tema en ninguna forma (ver figura 1).

Tabla 1. Grado de incorporacién de la tematica de Accesibilidad Universal
en el curriculo de Arquitectura de Universidades en México.
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Fuente: Elaboracién propia (2024)

Figura 1. Incorporacién o mencién de la accesibilidad en planes
y programas de las IES en México.

Elaboracién propia (2024)
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Respecto al semestre en que se introduce, 16.7% lo hace en primer se-
mestre; 41.7% entre segundo y tercero; y 58.3% entre cuarto y séptimo,
mientras que un numero menor la mantiene entre octavo y décimo se-
mestre (ver figura 2).

La mayoria de las asignaturas especificas son optativas, y solo dos
instituciones las consideran obligatorias (ver tabla 2).

Figura 2. Semestre en el que se incorpora o se menciona la temdtica

Semestre en el cual se incorpora/menciona la tematica

583 58.3 58.3 583
417 41.7 41.7
333 333
16.7 I I
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Elaboracién propia (2024)

Tabla 2. Asignaturas incluidas en el plan de estudios.

NOMBRE DE LA ASIGNATURA OPCION
Disefio universal optativa
Movilidad y accesibilidad urbana obligatoria
Accesibilidad y disefio universal obligatoria

Accesibilidad y habitabilidad del espacio  optativa

Accesibilidad y Disefio Universal optativa
Accesibilidad optativa
Accesibilidad para grupos vulnerables optativa
Ergonomiay accesibilidad universal optativa

Fuente: Elaboracién propia (2024)

A nivel regional, la mayor integracién se observa en el Noroeste (100%),
seguida del Centro (71%), mientras que la Region Pacifico presenta el
porcentaje més bajo (33%). En términos nacionales, inicamente 17%
de las universidades integran la accesibilidad universal de manera sus-
tantiva, reflejando una variabilidad significativa y la necesidad urgente
de fortalecer su presencia en la formacién de arquitectos (ver figura 3).
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Figura 3. Grado de incorporacién de la Accesibilidad Universal
por regiones de las IES
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REGION NORT
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Fuente: Elaboracién propia (2024)

Discusion

Los resultados confirman la existencia de una brecha estructural en la
ensefianza de la accesibilidad universal en México. Aunque las regiones
Noroeste y Centro muestran avances significativos, la mayoria de las
instituciones atn carecen de una integracion sistemdtica. Este panora-
ma coincide con lo observado por la UNESCO (2021) y la Fundacién
ONCE (2020), donde la presencia del tema en los curriculos no garan-
tiza su aplicacién préctica.

Desde una perspectiva curricular, la baja incorporacién del tema
indica que la accesibilidad no ha sido reconocida como una competen-
cia profesional transversal, sino como un conocimiento accesorio. Para
revertir esta tendencia, las universidades deben impulsar reformas que
incluyan:

e Asignaturas obligatorias sobre disefio universal,

e Capacitacion docente especializada, y

e Pricticas profesionales vinculadas a proyectos de inclusion

social.
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Asimismo, es necesario fortalecer los mecanismos de evaluacién cu-
rricular mediante indicadores de impacto, como el INAU, que permi-
tan monitorear avances institucionales de forma periddica. Integrar
la accesibilidad en los programas de arquitectura no solo responde a
exigencias legales, sino a una transformacién ética y pedagdgica de la
profesion.

Conclusiones

El presente estudio surgi6 de la creciente relevancia de la Accesibilidad
Universal (AU) en el disefio arquitectdnico y de la necesidad de conocer
como se integra esta temdtica en los programas universitarios de arqui-
tectura en México. Al analizar el grado de incorporacién de la AU en
los planes de estudio, se identificé una variabilidad significativa entre las
instituciones revisadas, lo cual refleja enfoques formativos heterogéneos
y posibles diferencias en la preparacion de los futuros arquitectos.

Las universidades con nivel alto de incorporacién destacan por
incluir asignaturas especificas y contenidos transversales relacionados
con la accesibilidad, lo que evidencia un mayor compromiso institu-
cional. Sin embargo, aunque algunas instituciones mencionan la AU
o conceptos afines, persisten dreas de mejora importantes, dado que la
integracion no siempre se realiza de manera sistemdtica o con la pro-
fundidad requerida.

Las diferencias regionales también son notables. La regién No-
roeste, con un 100% de incorporacion, y la Centro, con un 71%, con-
trastan con la region Pacifico, donde solo el 33% contempla el tema.
A pesar de estas variaciones, los datos generales muestran que tnica-
mente el 59% de las instituciones abordan la accesibilidad universal y
solo el 17% la integran plenamente en sus programas. Estos resultados
confirman el supuesto inicial: la accesibilidad universal no ocupa un
lugar central en la formacién de arquitectos en México y persiste una
desconexion entre las exigencias normativas y su aplicacién real en los
programas educativos.
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Esta situacién ofrece una oportunidad para fortalecer la sensibi-
lizacién institucional y reconocer la AU no solo como requisito nor-
mativo, sino como un componente esencial de una formacién ética y
socialmente responsable. Como sefialan Bergstrom y Lofgren (2021),
la educacién arquitectdnica debe responder a las demandas contempo-
rdneas; y De la Vega y Martinez (2020), junto con Montoya y Cardona
(2022), subrayan la importancia de desarrollar competencias que per-
mitan afrontar los desafios de la accesibilidad en la practica profesional.

El estudio sugiere profundizar en la sensibilizacién y competen-
cias docentes, asi como evaluar el desempefio profesional de egresados
formados con enfoque de accesibilidad. Finalmente, se resalta la im-
portancia de que las instituciones educativas integren esta temdtica
conforme alos ODS 11 (UN, 2015) y la Carta UNESCO-UIA parala
Educacién Arquitectdnica (UIA, 2023).

Referencias

Avila Baray, M. (2016). E/ andlisis documental en la investigacion cuali-
tativa. Universidad Auténoma de Baja California.

Bergstrom, R., & Lofgren, M. (2021). La educacién arquitectdnica y
su adaptacién a las demandas contemporéneas. Revista de Educa-
cion Superior, 14(1),25-38.

Darcy, S. (2018). Universal accessibility and the built environment:
Key trends and future directions. Journal of Inclusive Design, 12(1),
23-39.

Fundacién ONCE & CRUE Universidades Espafiolas. (2020). Iac/u-
sion de la accesibilidad — universal en los curriculos formativos de
las universidades en Espana.

Garcia, M., & Pérez, L. (2022). La accesibilidad universal en la educa-
cién superior: un anélisis de los curriculos de arquitectura en M¢-
xico. Arquitectura y Educacién, 10(3), 101-118.

Imrie, R., & Hall, P. (2016). Inclusive design: A universal approach. De-
sign Studies, 47, 97— 119.

231



Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI). (2020). Esta-
disticas sobre discapacidad en México. https://www.inegi.org.mx

Jiménez-Becerra, R., & Lépez, A. (2021). La ensefianza de la accesibi-
lidad en la formacién de arquitectos mexicanos. Revista Mexicana
de Educacién y Diserio, 11(2), 45-60.

LeyGeneralparalalnclusiondelasPersonasconDiscapacidad, DiarioOfi-
cial delaFederacion, 30 de mayode2011.). heeps://www.diputados
.gob.mx/ILeyesBiblio/ref/Igipd/LGIPD_orig_30mayl1.pdf

Mirquez, J., & Lépez, A. (2021). Normativa de accesibilidad en Mé-
xico: Un andlisis critico. Revista Mexicana de Arquitectura, 18(1),
35-50.

Montoya, J., & Cardona, A. (2022). Competencias inclusivas en la ar-
quitectura: Un enfoque para la educacion. Arquitectura 'y Sociedad,
6(1),75-90.

Naciones Unidas (2015). Objetivos de Desarrollo Sostenible.
https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/objetivos-de

-desarrollo-sostenible/

Organizacion de las Naciones Unidas. (2006). Convencidn sobre los de-
rechos de las personas con discapacidad.

Rodriguez, P., & Herrera, D. (2017). Brechas formativas en la ensefian-
za de la accesibilidad. Educacién y Diserio, 7(2), 45-62.

UNESCO. (2021). Educacién inclusiva y accesibilidad en la educacion
superior a nivel global. UNESCO.

232



Estrategias colaborativas USAER y docentes
regulares para ambientes de aprendizaje inclusivos

Alejandra Garcia Casidn'

Resumen

El presente ensayo tedrico examina el trabajo colaborativo entre las
Unidades de Servicios de Apoyo a la Educacién Regular (USAER)
y docentes regulares como fundamento para la construccién de am-
bientes de aprendizaje inclusivos en México. Desde una perspectiva
fenomenoldgica, se analizan las dimensiones intersubjetivas que con-
figuran la colaboracién efectiva entre estos profesionales, articulando
la fenomenologia social de Alfred Schiitz con la teoria de la accién
comunicativa de Jirgen Habermas. Se propone conceptualizar el tra-
bajo colaborativo como un espacio intersubjetivo de construccién de
significados compartidos que trasciende la mera cooperacién técnica,
constituyéndose como proceso de co-construccién del conocimiento
pedagdgico inclusivo. El andlisis identifica barreras estructurales, cul-
turales y comunicativas que obstaculizan esta colaboracion, asi como
facilitadores potenciales basados en la construccion de comunidades
de préctica. Se concluye que la educacién inclusiva requiere transfor-
maciones profundas en las culturas escolares que posibiliten didlogos
horizontales, responsabilidad compartida y reconocimiento mutuo en-
tre especialistas de USAER y docentes regulares.

Palabras clave: Trabajo colaborativo, educacién inclusiva, USAER,
fenomenologia social, ambientes de aprendizaje

studiante de doctorado en Innovacién Educativa, psicéloga con posgrados en Educacion y Tera-

1 Estudiante de doctorad I Educat 1 d Ed Te
pia Familiar. Cuenta con doce afios de experiencia en USAER. Su linea de investigacién aborda la
gestion educativa y mejora de précticas inclusivas en contextos escolares.
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Introducciéon

La educacién inclusiva representa uno de los desatios més significativos
y complejos para los sistemas educativos contemporaneos. Mds alld de
ser una politica educativa o un conjunto de estrategias pedagogicas, la
inclusion constituye un imperativo ético y social que interpela las bases
mismas sobre las cuales se han construido histéricamente las institu-
ciones escolares. En México, la implementacién progresiva de politicas
inclusivas—consagradas en la Ley General de Educacién y otros mar-
cos normativos—ha colocado a las Unidades de Servicios de Apoyo
a la Educacién Regular (USAER) como actores fundamentales en la
transformacion de las précticas pedagdgicas y en la materializacién del
derecho ala educacion para todos los estudiantes, independientemente
de sus caracteristicas, condiciones o circunstancias particulares; sin em-
bargo, la existencia formal de estas unidades de apoyo no garantiza au-
tomdticamente la construccién de escuelas verdaderamente inclusivas.

La efectividad de USAER depende criticamente de su capaci-
dad para establecer relaciones colaborativas genuinas, horizontales y
sostenidas con los docentes de educacion regular. Como senala Valle
(2020), a pesar de los avances en la infraestructura institucional para la
inclusién, persisten obstaculos significativos en la colaboracién inter-
profesional: las interacciones entre el personal de USAER y los docen-
tes regulares frecuentemente no son participativas, corresponsables ni
verdaderamente colaborativas, limitando asi el potencial transforma-
dor de las intervenciones disenadas para promover la inclusion.

Esta problematica adquiere particular relevancia cuando se reco-
noce que la diversidad en las aulas mexicanas ha aumentado exponen-
cialmente en las tltimas décadas. El acceso gratuito y universal a la edu-
cacién ha generado una heterogeneidad sin precedentes en los espacios
escolares, reflejando la creciente diversidad de la sociedad contempord-
nea. En los centros educativos convergen estudiantes diferentes en cuan-
to a su origen socioecondmico, cultural, étnico y lingiiistico, asi como
en sus formas de aprender, pensar, sentir y expresarse. Esta diversidad, le-
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jos de constituir un problema a resolver mediante la homogeneizacién,
representa una oportunidad pedagégica fundamental que requiere res-
puestas educativas igualmente diversificadas, flexibles y creativas.

El trabajo colaborativo entre USAER y docentes regulares no
constituye, por tanto, simplemente un agregado técnico a las estruc-
turas educativas existentes o una mera estrategia instrumental para
“gestionar” la diversidad. Por el contrario, implica una reconfiguracién
epistemoldgica profunda de cémo concebimos la ensefianza, el apren-
dizaje, el conocimiento profesional docente y, fundamentalmente, la
diversidad humana en contextos escolares.

Desde una perspectiva fenomenolégica—marco epistemold-
gico que orienta el presente ensayo—esta colaboraciéon representa un
espacio intersubjetivo donde se construyen significados compartidos
sobre practicas pedagégicas inclusivas, donde se negocian comprensio-
nes sobre las barreras para el aprendizaje y la participacion, y donde se
co-crean estrategias para transformar las culturas, politicas y practicas
escolares (Schiitz, 1967; Habermas, 1987). La adopcién de la feno-
menologia como perspectiva epistemoldgica responde a la necesidad
de comprender la experiencia vivida de los actores involucrados en los
procesos de inclusion educativa. Como argumenta Husserl (1970), la
fenomenologia permite acceder a la esencia de los fendmenos a través
de la experiencia consciente de los sujetos, suspendiendo temporal-
mente nuestros juicios previos—lo que denomina “epojé”—para cap-
tar cdmo se manifiestan genuinamente estos fenémenos en la experien-
cia de quienes los viven.

En el contexto de esta investigacion, esta aproximacion posibilita
comprender como los docentes regulares y los especialistas de USAER
experimentan, significan y construyen su colaboracién cotidiana, mas
alla de las prescripciones normativas o las expectativas institucionales
formales.

El objetivo fundamental de este ensayo es proponer una compren-
sién profunda, tedricamente fundamentada y contextualmente situada
de los procesos intersubjetivos que subyacen a la colaboracién efectiva
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entre USAER y docentes regulares y, consecuentemente, a la creaciéon
de ambientes de aprendizaje verdaderamente inclusivos. Se busca tras-
cender aproximaciones puramente instrumentales o tecnicistas que re-
ducen la colaboracién a protocolos estandarizados, para reconocer su
dimensién humana, relacional, comunicativa y culturalmente situada.
Esta comprension resulta indispensable para disenar estrategias de in-
tervencion que no solo atiendan las dimensiones técnicas de la colabo-
racién, sino que transformen las culturas profesionales, las estructuras
organizacionales y las concepciones pedagdgicas que median las prac-
ticas educativas cotidianas.

Desarrollo

Lainclusion educativa
como horizonte normativo y experiencial

La inclusién educativa ha experimentado transformaciones conceptua-
les significativas desde su emergencia en la Conferencia de Salamanca
(1994). Inicialmente circunscrita a la atencién de estudiantes con dis-
capacidad, la categorfa se ha expandido para abarcar todas las formas
de diversidad que pueden constituir barreras para el aprendizaje y la
participacién (Ainscow & Booth, 2015).

Esta expansion conceptual refleja un cambio paradigmatico fun-
damental: el desplazamiento desde un modelo centrado en las “necesi-
dades educativas especiales” hacia uno enfocado en las “barreras para el
aprendizaje y la participacién”. Este giro es crucial porque, como sefialan
Ainscow y Booth (2015), “entender las deficiencias de algunos como la
causa principal de sus dificultades educativas, nos desvia la atencién de
las barreras existentes en todos los contextos o sistemas” (p. 44).

Desde una perspectiva fenomenoldgica, este cambio concep-
tual representa mas que una modificacién terminoldgica; implica una
transformacién en el mundo de la vida compartido por los actores
educativos. Siguiendo a Schiitz (1967), podemos comprender cémo
las “tipificaciones” que los docentes construyen sobre sus estudiantes
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configuran sus acciones pedagdgicas. Cuando un estudiante es tipifica-
do como “portador de necesidades especiales”, se activa un esquema in-
terpretativo que puede conducir a practicas segregadoras. En contras-
te, conceptualizar las dificultades como “barreras del sistema” invita a
transformaciones estructurales y pedagdgicas.

Dimensiones fenomenolégicas del trabajo colaborativo

El trabajo colaborativo entre USAER y docentes regulares constituye
un fendémeno intersubjetivo complejo que requiere andlisis desde mul-
tiples dimensiones. Friend y

Cook (2017) distinguen la colaboracién genuina de la mera coo-
peracion, destacando caracteristicas como la interdependencia positi-
va, la responsabilidad compartida, la toma de decisiones conjunta y el
establecimiento de metas comunes.

Desde la fenomenologfa social de Schiitz (1967), la colaboracién
puede conceptualizarse como el establecimiento de “relaciones-noso-
tros’, caracterizadas por la co-presencia espacial y temporal, la orienta-
cién mutuay el flujo sincrénico de la experiencia. En estas relaciones cara
a cara, los actores no solo intercambian informacidn, sino que constru-
yen conjuntamente significados sobre la prictica pedagdgica inclusiva.

El “acervo de conocimiento a mano” de cada profesional—do-
centes regulares y especialistas USAER—difiere significativamente.
Los docentes regulares poseen conocimiento experiencial sobre la di-
namica del grupo, el curriculum y la organizacién escolar cotidiana.
Los especialistas USAER aportan conocimientos especializados sobre
estrategias de intervencién, adaptaciones curriculares y comprension
de diversas condiciones que afectan el aprendizaje. La colaboracion
efectiva requiere la integracion dialdgica de estos acervos diferenciados.

Sin embargo, como sefiala Valle (2020), las evidencias indican
que las interacciones entre USAER y docentes regulares “no suelen ser
colaborativas, corresponsables ni participativas” (p. 15). Esta ausencia
de colaboracién genuina puede explicarse desde multiples perspectivas
tedricas complementarias.
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Barreras estructurales y comunicativas para la colaboracion

La teorfa de la accién comunicativa de Habermas (1987) proporciona
herramientas conceptuales valiosas para analizar los obstaculos a la co-
laboracién. Habermas distingue entre la accién comunicativa—orien-
tada al entendimiento mediante el didlogo racional—y la accién estra-
tégica—orientada al éxito individual. En muchos contextos escolares,
las interacciones entre profesionales se configuran mas como acciones
estratégicas que como comunicativas, limitando la construccién de
consensos genuinos.

La distincién habermasiana entre “sistema” y “mundo de la vida”
resulta particularmente esclarecedora. Las exigencias administrativas,
las cargas burocréticas y las estructuras jerdrquicas escolares (sistema)
pueden colonizar el espacio comunicativo-pedagédgico (mundo de la
vida) donde deberfa ocurrir el didlogo profesional colaborativo. Cuan-
do el sistema impone légicas instrumentales sobre las relaciones inter-
profesionales, la colaboracién auténtica se ve comprometida.

Valle (2020) identifica tres condiciones criticas que afectan el
proceso de atencién de USAER: las interacciones, las capacidades y
los recursos. Lo que nos permite comprender las areas clave donde es
necesario enfocar la mejora para fortalecer el papel principal inclusivo
de USAER. Se busca comprender coémo se experimenta la inclusion, la
corresponsabilidad y la falta de recursos por parte de los sujetos involu-
crados (estudiantes, docentes, personal de USAER).

Presenta un diagndstico s6lido que insta a una revisién integral
de la operacién de USAER. El camino hacia una educacién verdade-
ramente inclusiva requiere de interacciones sélidas que promuevan la
corresponsabilidad, el fortalecimiento de las capacidades profesionales
para garantizar una intervencion especializada y la dotacién suficiente
de recursos para sustentar su labor. Atender estas tres condiciones cri-
ticas no es solo una cuestion operativa, sino un imperativo ético para
asegurar el derecho de todos los estudiantes a recibir una educacion de

calidad.
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La insuficiencia de recursos materiales y humanos—como la fal-
ta de especialistas en dreas criticas—limita objetivamente las posibili-
dades de colaboracién efectiva. Sin embargo, las barreras culturales y
actitudinales resultan igualmente significativas.

Las actitudes docentes hacia los estudiantes con barreras para el
aprendizaje constituyen un factor determinante. Como sefialan diver-
sos autores (Chiner, 2011; Ruiz, 2016), muchos docentes contintian
asociando la inclusién exclusivamente con estudiantes con discapaci-
dad, revelando una comprensién restringida del concepto. Ademas,
persisten actitudes que perciben a estos estudiantes como “carga” o
“obstaculo” para el desempefio académico del grupo, generando resis-
tencias hacia précticas inclusivas y, por extension, hacia la colaboracién

con USAER.

Comunidades de prictica como marco
para la colaboracion inclusiva

La teoria del aprendizaje situado y las comunidades de préctica de Lave
y Wenger (1991) ofrece un marco conceptual productivo para repensar
la colaboracién entre USAER y docentes regulares. Wenger (1998) ca-
racteriza las comunidades de practica mediante tres dimensiones: com-
promiso mutuo, empresa conjunta y repertorio compartido.

El compromiso mutuo implica que los miembros se involucran
activamente en actividades conjuntas, establecen relaciones de ayuda
mutua y desarrollan entendimientos compartidos. La empresa conjun-
ta refiere al resultado negociado colectivamente de lo que la comuni-
dad persigue, caracterizado por responsabilidad mutua. Y el repertorio
compartido incluye rutinas, palabras, herramientas, maneras de hacer
cosas, historias, gestos, simbolos, géneros y acciones que la comunidad
ha producido o adoptado.

Conceptualizar el trabajo colaborativo entre USAER y docen-
tes regulares como comunidad de practica posibilita transformaciones
significativas. En lugar de entender esta relacién como consultorfa uni-
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direccional, (donde USAER “asesora” a docentes), se reconceptualiza
como proceso de aprendizaje mutuo donde todos los participantes se
transforman mediante la participaciéon compartida.

Edwards (2010) enriquece esta perspectiva con su concepto de
“agencia relacional”, definida como la capacidad de trabajar con otros
para expandir el objeto de actividad reconociendo y utilizando los
recursos que otros aportan. En el contexto de la educacién inclusi-
va, la agencia relacional implica que tanto docentes regulares como
especialistas USAER reconozcan mutuamente sus experiencias y des-
trezas diferenciadas, construyan sinergias para beneficio de todos los
estudiantes.

Ambientes de aprendizaje inclusivos: mds alld de las
adaptaciones técnicas

Desde una aproximacién fenomenoldgica, los ambientes de aprendiza-
je inclusivos trascienden las dimensiones meramente fisicas o curricu-
lares para constituirse como espacios vivenciales caracterizados por ex-
periencias de pertenencia, reconocimiento y participacién significativa
(Booth & Ainscow, 2015).

Heidegger (1927/2005) conceptualiza el “estar-en-el-mundo”
(Dasein) como constitutivo de la existencia humana, recordindonos
que habitamos los espacios no como contenedores vacios sino como
lugares cargados de significado experiencial. Un ambiente de apren-
dizaje verdaderamente inclusivo es aquel donde todos los estudiantes
experimentan este “estar-en-el-mundo” educativo de manera plena, sin
rechazos o exclusiones sutiles.

Florian y Black-Hawkins (2011) proponen el concepto de “pe-
dagogia inclusiva” enfatizando la importancia de “extender lo que estd
disponible para todos en lugar de proporcionar algo ‘diferente’ para
algunos” (p. 820). Esta conceptualizacién resuena profundamente
con principios fenomenoldgicos: la inclusiéon no consiste en crear es-
pacios segregados—incluso si son benevolentes—sino en transformar
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radicalmente las estructuras y practicas pedagoégicas para que todos los
estudiantes, en su diversidad, encuentren caminos multiples hacia el
aprendizaje.

El Index for Inclusion de Booth y Ainscow (2015) propone una
estructura tridimensional para la inclusion: culturas, politicas y prac-
ticas. Las culturas inclusivas crean comunidades seguras, acogedoras y
estimulantes donde todos son valorados. Las politicas inclusivas asegu-
ran que la inclusién permea todos los planes y documentos escolares.
Las précticas inclusivas aseguran que las actividades escolares reflejen
las culturas y politicas inclusivas.

Esta tridimensionalidad resulta crucial: no basta con transformar
practicas pedagégicas aisladas si las culturas y politicas escolares per-
manecen excluyentes. El trabajo colaborativo entre USAER y docentes
regulares debe, por tanto, incidir en estos tres niveles simultaneamente.

Hacia Estrategias Dialdgicas de Colaboracion

La construccidn de colaboraciones efectivas requiere transformaciones
profundas en multiples dimensiones. Desde la perspectiva habermasia-
na, es necesario crear condiciones para la accién comunicativa genuina,
caracterizada por pretensiones de validez compartidas: comprensibi-
lidad, verdad, rectitud y sinceridad. Esto implica establecer espacios
institucionales donde el didlogo horizontal sea posible, donde las jerar-
quias no silencien voces y donde exista disposicién genuina al entendi-
miento mutuo.

La formacién continua conjunta de docentes regulares y espe-
cialistas USAER constituye una estrategia fundamental. Como sena-
la Gonzélez (2008), es necesario mirar “al contexto organizativo en el
que estamos inmersos: los valores y principios que orientan el funcio-
namiento del centro, las practicas y rutinas asentadas en éI” (p. 95). La
formacién debe trascender la capacitacion técnica para incluir espacios
de reflexién critica sobre concepciones, prejuicios y supuestos que me-
dian las précticas.
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Los modelos de co-ensenanza propuestos por Friend y Cook
(2017)—como la ensefianza de apoyo, paralela, complementaria, en
estaciones, alternativa y en equipo—ofrecen configuraciones concretas
para operacionalizar la colaboracién. Sin embargo, su implementacién
requiere condiciones institucionales: tiempos compartidos de plani-
ficacidn, espacios fisicos adecuados, respaldo administrativo y, funda-
mentalmente, transformaciones en las culturas escolares.

Conclusiones

El trabajo colaborativo entre USAER y docentes regulares constituye
una condicién necesaria—aunque insuficiente—para la construccion
de ambientes de aprendizaje verdaderamente inclusivos. Desde una
perspectiva fenomenoldgica, esta colaboracién representa un espa-
cio intersubjetivo de construccién de significados compartidos que
trasciende la cooperacion técnica para constituirse como proceso de
co-construccion del conocimiento pedagdgico inclusivo.

Las barreras para esta colaboracién son multiples: estructurales
(insuficiencia de recursos), culturales (actitudes excluyentes, concep-
ciones restringidas de inclusidn) y comunicativas (ausencia de espacios
genuinos de didlogo horizontal). Superar estas barreras requiere trans-
formaciones profundas que incidan simultdneamente en las culturas,
politicas y practicas escolares.

La conceptualizacién del trabajo colaborativo como comunidad
de practica ofrece un marco productivo para repensar estas relaciones,
enfatizando el aprendizaje mutuo, la agencia relacional y la construc-
cién de repertorios compartidos. Esta vision desplaza el foco de la sim-
ple tarea a un aprendizaje mutuo y continuo, enfatizando la agencia
relacional de ambos actores y la creacion de repertorios compartidos de
estrategias inclusivas.

Los ambientes de aprendizaje inclusivos no se reducen a adapta-
ciones técnicas, sino que constituyen espacios vivenciales caracteriza-
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dos por experiencias de pertenencia, reconocimiento y participacion
significativa para todos los estudiantes.

La educacién inclusiva representa un horizonte normativo que
interpela profundamente las estructuras y practicas educativas tradi-
cionales. Superar estos impedimentos exige transformaciones sistémi-
cas que impacten simultdneamente las culturas, politicas y practicas
escolares, interpelando las estructuras educativas tradicionales desde su
cimiento.

Su realizacién requiere el compromiso sostenido de todos los
actores educativos y, particularmente, la construccion de alianzas cola-
borativas entre especialistas y docentes regulares basadas en el recono-
cimiento mutuo, la responsabilidad compartida y el didlogo genuino
orientado al bien comun de todos los estudiantes. Esto asegura que
la responsabilidad y el conocimiento se distribuyan equitativamente,
enriqueciendo la prictica de ambos y beneficiando directamente a los
estudiantes.

En esencia, la educacion inclusiva se presenta como un horizonte
normativo que demanda el compromiso sostenido de toda la comuni-
dad educativa. Esta alianza va mds all4 de la mera asistencia técnica o
cooperacion superficial, entendiéndose desde una perspectiva fenome-
nolégica como un proceso de co-construccion intersubjetiva de cono-
cimiento pedagdgico inclusivo. La inclusién, por lo tanto, no es una
mera adaptacién curricular, sino una experiencia viva y vivencial que
garantiza la pertenencia, el reconocimiento y la participacion significa-
tiva de todos los estudiantes.
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Desafios en la practica docente para atender
la diversidad de un grupo de preescolar

desde una perspectiva de hospitalidad

Liliana de Lourdes Gonzalez Montes!

Resumen

En el presente proyecto, se analizan las tensiones, retos y posibilida-
des que emergen en la labor docente cuando se busca responder a la
diversidad desde un enfoque de hospitalidad pedagégica. Este estudio
se inscribe en la Linea de Generacién y Aplicacién del Conocimien-
to (LGAC) Aprendizaje y desarrollo y se sustenta en la epistemologia
critica, tomando como referentes a Socrates y Paulo Freire, cuya vision
dialégica y humanista orienta la comprensién de la practica docente
como un espacio de encuentro, escucha y transformacién. El proyecto
parte del reconocimiento de que las y los docentes en educacién pre-
escolar enfrentan dificultades para adaptar sus pricticas a los distintos
estilos y ritmos de aprendizaje, prevaleciendo un modelo centrado en
la adaptacién del nifo al contexto escolar. Desde la perspectiva de hos-
pitalidad, se propone repensar la prictica docente como un acto ético
y politico en el que el otro es recibido con dignidad, apertura y reco-
nocimiento de su alteridad. A través de un analisis del contexto y una
propuesta de intervencion, se busca contribuir al diseno de practicas
mds inclusivas que transformen el entorno educativo para responder a
las necesidades de cada nino y nifa. El proyecto constituye una apor-

1 Licenciada en Educacién Preescolar egresada del Instituto Superior de Educacién Normal del
Estado de Colima ISENCO, maestria en educacién por el Instituto Ateneo de Colima, Asesora
Técnico Pedagdgica por reconocimiento, actualmente ejerce como educadora en la Secretaria de
Educacién Puablica de Colima
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tacion al debate sobre inclusion, diversidad vy justicia educativa en la
primera infancia.

Palabras clave: diversidad, practica docente, hospitalidad, educacién
preescolar, inclusion.

Introduccion

La educacién preescolar representa una etapa decisiva en el desarro-
llo cognitivo, emocional y social de la infancia. En este nivel educati-
vo se configuran experiencias tempranas de convivencia, aprendizaje y
reconocimiento que inciden en trayectorias escolares posteriores. Sin
embargo, la realidad contemporanea muestra aulas cada vez mas diver-
sas, integradas por ninas y nifios con distintos ritmos de aprendizaje,
contextos familiares, condiciones socioculturales, lenguajes, intereses y
necesidades especificas de apoyo educativo (UNESCO, 2020).

Frente a este escenario, la practica docente enfrenta el reto de
abandonar modelos homogéneos de ensefianza para avanzar hacia pro-
puestas inclusivas que reconozcan la singularidad de cada estudiante.
No obstante, aun prevalecen pricticas centradas en la normalizacién,
la estandarizacién y la expectativa de que el alumnado se adapte al siste-
ma escolar, en lugar de transformar el entorno educativo para acoger la
diversidad (Ainscow, 2004).

En este contexto emerge la hospitalidad pedagdgica como una
categoria ética y educativa relevante. La hospitalidad implica recibir al
otro sin imponer condiciones previas, reconocer su dignidad y generar
vinculos basados en el respeto y la apertura (Derrida, 2000). Trasladada
al ambito escolar, esta perspectiva permite repensar la docencia como
una préctica de acogida, escucha, cuidado y reconocimiento de las di-
ferencias.

El presente trabajo tiene como propdésito analizar coémo una
préctica docente centrada en la hospitalidad puede favorecer la aten-
cién a la diversidad en un grupo de preescolar. La investigacion se desa-
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rrolla en un jardin de ninos del municipio de Villa de Alvarez, Colima,
mediante un enfoque cualitativo de investigacién-accién.

La diversidad en educacion preescolar: desafios persistentes

La diversidad en la primera infancia no debe entenderse como pro-
blema, sino como condicién inherente de toda comunidad educativa.
Cada nifa y nifio aprende desde trayectorias singulares, con formas
particulares de comunicar, interactuar, sentir y construir conocimien-
to. Desde esta mirada, la diferencia constituye una riqueza pedagdgica
y no un déficit (Ainscow, 2004).

Sin embargo, en la practica cotidiana suelen identificarse obstd-
culos relevantes: dificultades para adaptar actividades a diversos estilos
de aprendizaje, escasa comunicacién escuela-familia, manejo limitado
de crisis emocionales o sensoriales, uso predominante de estrategias
homogéneas y poca flexibilidad curricular. Estas condiciones pueden
generar exclusion silenciosa, Invisibilizacién y barreras para la partici-
pacion.

La Nueva Escuela Mexicana reconoce la inclusién como eje arti-
culador y plantea una formacién humanista orientada al bienestar co-
mun. No obstante, la traduccién de estos principios a la vida escolar
cotidiana exige procesos permanentes de formacién docente, reflexion
critica y acompafamiento institucional, que permita avanzar con segu-
ridad y claridad en la préctica.

Hospitalidad pedagégica como fundamento ético

La nocién de hospitalidad ha sido desarrollada filoséficamente por
Derrida (2000), quien la entiende como apertura genuina hacia quien
llega. En el 4mbito educativo, Phipps (2014) senala que la hospitalidad
implica construir espacios donde la diferencia no sea tolerada de mane-
ra pasiva, sino valorada como posibilidad de encuentro.

Desde esta perspectiva, ensefar no consiste Unicamente en trans-
mitir contenidos, sino en crear condiciones para que cada estudiante
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pueda habitar la escuela con dignidad. La hospitalidad pedagoégica se
expresa en acciones concretas: escuchar, flexibilizar, cuidar, acompanar,
dialogar y reconocer subjetividades.

Asimismo, Noddings (2013) sostiene que toda relacién educati-
va significativa se sostiene en una ética del cuidado. Esta idea fortalece
la hospitalidad como préctica sensible que prioriza el vinculo humano
por encima de la légica burocritica o exclusivamente instruccional.

Epistemologia critica y prdctica docente transformadora

El estudio se sustenta en la epistemologia critica, la cual reconoce que el
conocimiento no es neutral, sino histérico, social y politico. Desde esta
corriente, la educacién puede reproducir desigualdades o contribuir a
transformarlas.

Sécrates, mediante la mayéutica, colocé la pregunta y el didlogo
como vias para construir saberes. Freire (2005), por su parte, resigni-
fic6 esta tradicion al proponer una pedagogia liberadora basada en la
conciencia critica, el didlogo horizontal y la dignificacién del sujeto
educando.

En consonancia, Boaventura de Sousa Santos (2018) plantea la
necesidad de una justicia cognitiva que reconozca saberes diversos y
cuestione formas tnicas de conocimiento. Esta propuesta dialoga con
la atencién a la diversidad, pues invita a legitimar multiples modos de
aprender y comprender el mundo.

Metodologia

La investigacién adopta un enfoque cualitativo bajo el paradigma critico,
mediante diseno de investigacién-accién basado en el modelo de Kem-
mis. Este modelo contempla ciclos sucesivos de planificacién, accién,
observacion y reflexién orientados a transformar la practica docente.

El estudio se desarrolla en un grupo de segundo grado de prees-
colar conformado por 22 infantes. La unidad central de anélisis es la
préctica docente hospitalaria. Como subunidades se consideran: inte-
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racciones en el aula, relacion escuela-familia, atencién a la diversidad,

organizacién pedagdgica y agencia docente.

Las técnicas de recoleccion de informacién incluyen diario de

campo, observacién participante, registros narrativos y analisis reflexi-

vo de situaciones pedagégicas.

Pautas y estrategias de intervencion desde la hospitalidad

Es esencial considerar los 5 principios de hospitalidad pedagégica:

1.

Apertura al otro: reconocer la singularidad de cada nina y
nino.

Relacién dialégica: promover el didlogo como base del apren-
dizaje.

Cuidado y proteccién: generar ambientes seguros y emocio-
nalmente acogedores.

Escucha activa: validar las experiencias e intereses del alum-
nado.

Flexibilidad pedagégica: adaptar el contexto educativo a las
necesidades infantiles.

Las acciones orientadas a fortalecer ambientes inclusivos:

Disefo de actividades multinivel y flexibles.

Uso de materiales multisensoriales.

Rincones diferenciados de aprendizaje.

Escucha activa de intereses infantiles.

Rutinas afectivas de bienvenida y cierre.

Trabajo colaborativo entre pares.

Evaluacién formativa basada en acompafamiento.
Comunicacién constante con familias.

Estas estrategias buscan transformar el contexto para que sea la escuela
quien se adapte a la diversidad y no al contrario.
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Discusion

La hospitalidad pedagdgica representa una alternativa pertinente fren-
te a modelos escolares centrados en la normalizacién. Mientras enfo-
ques tradicionales privilegian el control y la uniformidad, la hospitali-
dad coloca en el centro la dignidad humana y el reconocimiento de las
diferencias.

En didlogo con Nussbaum (2012), puede afirmarse que una edu-
cacion justa debe ampliar capacidades reales para participar, aprender
y desarrollarse. Desde esta 16gica, la inclusién no se reduce al acceso
escolar, sino a la generacién efectiva de oportunidades de aprendizaje
significativo.

Por ello, atender la diversidad exige transformar estructuras,
précticas y relaciones pedagdgicas. La hospitalidad no es un gesto acce-
sorio, sino una posicion ética que redefine el sentido de educar.

Conclusiones

La investigacién permite sostener que la hospitalidad pedagégica cons-
tituye un marco sélido para atender la diversidad en educacién prees-
colar. Al priorizar la acogida, la escucha y el reconocimiento de la sin-
gularidad infantil, este enfoque favorece ambientes emocionalmente
seguros y pedagdgicamente inclusivos.

Asimismo, se identifica que muchas barreras para la inclusién no
residen en las nifias y nifos, sino en estructuras escolares rigidas, prac-
ticas homogéneas y escasa flexibilidad metodoldgica. En consecuencia,
la tarea docente consiste en transformar el contexto educativo para res-
ponder a la pluralidad presente en el aula.

La articulacién entre epistemologia critica, ética del cuidado e
inclusién permite resignificar el papel del profesorado como agente de
cambio social. El docente deja de ser transmisor de contenidos para
convertirse en anfitrién de la diversidad, mediador del didlogo y cons-
tructor de justicia educativa.
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Finalmente, se concluye que fortalecer la formacién docente en
hospitalidad pedagdgica puede contribuir significativamente al desa-
rrollo de escuelas mas humanas, democréticas e inclusivas desde la pri-
mera infancia.
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El pensamiento reflexivo en docentes de preescolar
y su influencia en la toma de decisiones
en el marco de la nueva escuela mexicana

Neydi Guadalupe Cueva Gonzalez'

Resumen

La investigacién presentada, partié del cuestionamiento central so-
bre como influye el pensamiento reflexivo en la toma de decisiones de
las docentes de educacion preescolar, especialmente ante las dificul-
tades que enfrentan en el marco de la Nueva Escuela Mexicana para
contextualizar los contenidos, responder a la diversidad y atender las
complejidades de sus grupos. Desde los aportes teéricos de Dewey,
Freire, Schon y otros referentes contemporaneos, se asumio que la re-
flexion docente es un proceso vital para la construccién de autonomia
profesional y para la consolidacién de una practica educativa situada
y consciente. La indagacién fue cualitativa bajo el paradigma inter-
pretativo y el método fenomenoldégico mediante entrevistas y analisis
interpretativo. Los resultados muestran que el pensamiento reflexivo
constituye un proceso que influye en la toma de decisiones mas criti-
cas, contextualizadas y acordes con las necesidades reales del aula for-
taleciendo no solo la practica cotidiana, sino también la manera en
que las docentes enfrentan dilemas éticos, situaciones emergentes y
las demandas particulares de sus estudiantes. Se reafirma la importan-
cia de fortalecer espacios formativos que promuevan el pensamiento
reflexivo como via para decisiones pedagdgicas pertinentes frente a la

1 Maestra en Educacién Bésica por la Universidad Pedagédgica Nacional, Licenciada en Educacién
Preescolar por el Instituto Superior de Educacién Normal del Estado de Colima y candidata al
titulo de Doctora en Innovacién e Investigacion Educativa por parte de la Universidad CEPC.
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complejidad educativa actual y a los principios de inclusién, democra-
ciay transformacién de la NEM.

Palabras clave: Pensamiento Reflexivo, Toma de Decisiones, Nueva Escuela
Mexicana, Practica Educativa.

Introduccion

La educacién en México atraviesa un momento de transformacién
derivado de los cambios sociales y de la implementaciéon del Plan de
Estudios 2022 (Secretaria de Educacién Publica, 2022) basado en la
Nueva Escuela Mexicana (NEM), que ha implicado que las y los do-
centes resigniﬁquen su funcién para garantizar aprendizajes signiﬁca—
tivos, contextualizados y pertinentes para la diversidad del alumnado.
En este escenario, el pensamiento reflexivo se posiciona como una
herramienta clave para fortalecer la practica docente, evaluar critica-
mente los métodos de ensefianza, identificar dreas de mejora y tomar
decisiones pedagdgicas que respondan a las necesidades reales de los
estudiantes. No obstante, persisten desafios importantes: resistencias
al cambio, dificultades para contextualizar los contenidos, atencién
limitada a la diversidad y una escasa reflexién sistemética que obstacu-
liza la mejora continua.

El Plan de Estudios 2022 reconoce la autonomia profesional do-
cente como condicién esencial para una toma de decisiones informada.
Sin embargo, en el nivel preescolar esta autonomia no se ha consoli-
dado plenamente, en parte por la ausencia de procesos consistentes de
pensamiento reflexivo. Aunque en reformas previas existieron instru-
mentos como el Diario de Trabajo que favorecian la reflexién docente,
su eliminacién como requisito obligatorio ha llevado a que el personal
utilice registros que priorizan la descripcién anecdética sobre el analisis
critico. Observaciones de aula y visitas de acompanamiento evidencian
problemdticas asociadas a esta falta de reflexién: limitaciones para an-
ticipar barreras de aprendizaje, ausencia de ajustes pedagégicos, débil
gestion del aula, poca atencion a senales individuales del alumnado,
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resistencia al cambio, escasa colaboracién docente y dificultades para
contextualizar los contenidos en el marco de la NEM. Asimismo, el
Consejo Técnico Escolar —espacio destinado al andlisis colegiado—
no se aprovecha plenamente como comunidad de aprendizaje, lo que
repercute en la elaboracién del Programa Analitico y en la toma de de-
cisiones pedagdgicas contextualizadas.

Derivado de lo anterior, la investigacién plante6 como objetivo:
Analizar cémo las docentes de preescolar problematizan y cuestionan
su practica pedagdgica, de manera individual y colectiva (particular-
mente en el CTE), para la toma de decisiones en el contexto de la Nue-
va Escuela Mexicana.

La pregunta que orientd el estudio fue: ;De qué manera el pen-
samiento reflexivo influye en la toma de decisiones de las docentes de
preescolar en el marco del Plan de Estudios 20222

El capitulo que aqui se presenta expone unicamente una parte de
los resultados de la investigacién, correspondiente al andlisis que per-
mite responder la pregunta y el objetivo planteados. Para ello, en los
apartados siguientes se describe el estado del conocimiento que eviden-
cia los avances y vacios en torno al pensamiento reflexivo en educacion
preescolar. Asimismo, se desarrolla el marco conceptual recuperando
los fundamentos tedricos especialmente desde Dewey, Freire, Schon
y otros referentes contemporaneos. En la metodologia se detallan las
decisiones del estudio cualitativo realizado bajo el paradigma interpre-
tativo y el método fenomenolégico y finalmente, se presentan los resul-
tados de la investigacién organizados en tres categorias.

Esta investigacion se adscribe a la Linea de Investigacion del
CEPC: Curriculum - Aprendizaje y Desarrollo, al centrarse en los
procesos mediante los cuales las docentes analizan, contextualizan y
transforman su préctica en funcién del Plan de Estudios 2022, articu-
lando el pensamiento reflexivo con la toma de decisiones pedagégicas
que favorecen aprendizajes significativos y el desarrollo integral del
alumnado.
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Desarrollo

En la actualidad, los cambios sociales, econdmicos, politicos y ecoldgi-
cos han impulsado propuestas internacionales que reconocen la impor-
tancia de las escuelas y, especialmente, de la labor docente para respon-
der a las problemiticas cotidianas. La UNESCO (2016), mediante la
Declaracion de Incheon y el Marco de Accidén Educacién 2030, afirma
que los sistemas educativos exitosos se sustentan en la formacién con-
tinua y en el acompafiamiento pedagégico. Por su parte, la OCDE ha
senalado, a partir de PISA 2015, la necesidad de promover la reflexion
docente y el aprendizaje colaborativo. La pandemia por COVID-19
evidencid atin més la importancia del aprendizaje alo largo de lavida y
de la capacidad docente para adaptarse, reflexionar y ajustar su préctica
en contextos complejos.

En el contexto nacional, la Ley General de Educacién y el Pro-
grama Sectorial de Educacién 2020-2024 retoman estos principios al
plantear la mejora de la formacion inicial y continua, asi como la reva-
lorizacién docente sumando a ello el Plan de Estudios 2022, que coloca
la autonomia profesional del docente como elemento central para la
Nueva Escuela Mexicana. Sin embargo, en la practica, las y los docentes
enfrentan dificultades para ejercer plenamente esta autonomia debido
a areas de oportunidad en su formacion y en el desarrollo de una prac-
tica reflexiva que les permita tomar decisiones pertinentes para atender
las necesidades de sus contextos.

Estado del Conocimiento

El estado del conocimiento muestra que el pensamiento reflexivo y el
acompanamiento pedagdgico han sido ampliamente estudiados en la
tltima década en diversos paises, con metodologias cualitativas, cuan-
titativas y mixtas, y enfoques que incluyen investigacién-accion y estu-
dios de caso. En Perti y Colombia, por ejemplo, trabajos como los de
Cantillo Hoyos (2018) y Agreda et al. (2018) evidencian que el acom-

panamiento pedagdgico —a través de la observacion, el didlogo y los
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grupos de interaprendizaje— favorece la practica reflexiva y mantie-
ne una correlacion positiva moderada con ella. En contraste, estudios
como el de Sevilla Mundz (2021) reportan una relacion no significativa
entre ambas variables, mientras que otros, como el de Rosales-Veitia et
al. (2022), destacan la importancia de fortalecer procesos de supervi-
sién con enfoque critico-reflexivo. También se identifica la relevancia
del didlogo reflexivo en propuestas como la de Pricto Puitiza (2022),
orientadas a mejorar la gestion curricular y la identidad docente.

En Venezuela y Espafa, investigaciones como las de Veldsquez
(2022) y Aranda-Vega ct al. (2020) subrayan que la préctica reflexiva,
cuando se sostiene de manera sistematica, potencia el mejoramiento
profesional, y que instrumentos como el diario de clase apoyado por
tutoria contribuyen a la construccién de la identidad docente. En Chi-
le, el estudio de Salinas (2017) valida una escala cuantitativa de reflexi-
vidad (Larrivee), mostrando la complejidad de medir este proceso. En
el 4mbito nacional, trabajos como los de Osuna et al. (2019), Santos
Vidales (2021) y Moreno et al. (2020) coinciden en que la prictica
reflexiva es clave para la profesionalizacién docente y requiere estructu-
ras como portafolios, videograbaciones, asesoria entre pares y reflexion
socializada.

Aunque la literatura revisada (2014-2024) muestra avances sig-
nificativos sobre acompanamiento pedagdgico y reflexiéon docente en
paises como Perti, Colombia, Venezuela, Espana, Chile y México, no
se identifican estudios centrados especificamente en docentes de prees-
colar, pese a que esta etapa es crucial para el desarrollo integral de ninas
y nifios. Esta ausencia evidencia una brecha importante, especialmente
en el marco del Plan de Estudios 2022 de la Nueva Escuela Mexicana,
cuyo enfoque en autonomia profesional, contextualizacion curriculary
toma de decisiones situada exige procesos sistemdticos de pensamiento
reflexivo que atin no han sido suficientemente investigados.
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Marco Conceptual

El fundamento tedrico de la investigacion orienta el anélisis del pen-
samiento reflexivo como una herramienta imprescindible para que las
y los docentes examinen de manera consciente su prictica. Para ello,
se revisan diversas perspectivas filoséficas y pedagdgicas que permi-
ten comprender la evolucion y relevancia de la reflexion en el ambito
educativo.

Los antecedentes del pensamiento reflexivo pueden rastrearse
desde la filosofia cldsica. Sdcrates promovia la autoexaminaciéon me-
diante la mayéutica, definida como “hacer que la otra persona a través
de una serie de preguntas, sea capaz de llegar al conocimiento mediante
sus propias conclusiones” (Sdnchez, 2013, p. 2). No obstante, su con-
ceptualizacién se consolidé en el siglo XIX y alcanzé mayor claridad
con John Dewey, quien considerd que el pensamiento reflexivo es “el
tipo de pensamiento que consiste en darle vueltas a un tema en la ca-
beza y tomdrselo en serio con todas sus consecuencias” (1989, p. 19).
Para Dewey, reflexionar implica cuestionar la autenticidad de nuestras
ideas, dado que “la reflexién comienza cuando comenzamos a pregun-
tarnos por la veracidad, por el valor, de una indicacién cualquiera”
(1989, p- 26), y constituye “el examen activo, persistente y cuidadoso
de toda creencia o supuesta forma de conocimiento” (1989, p. 24). A
ello se suma su propuesta metodoldgica de cinco fases —sugerencia,
intelectualizacion, hipdtesis, razonamiento y comprobacion mediante
la accion— que permiten comprender la reflexiéon como un proceso
continuo orientado a la mejora.

Las aportaciones de Donald Schon enriquecen esta vision al dis-
tinguir entre la “reflexién en la accién” y la “reflexién sobre la accién’,
conceptos que subrayan la capacidad de los profesionales para “pensar
mientras acttian” (Schon, 1983, p. 50). Esta mirada resulta especial-
mente significativa en el dmbito docente, ya que alienta la toma de de-
cisiones en tiempo real y la revision critica posterior, elementos indis-
pensables para el fortalecimiento de la practica educativa.
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Asimismo, el modelo de Juicio Reflexivo de King y Kitchener
describe siete fases agrupadas en tres niveles epistemolégicos —pre-re-
flexivo, cuasi-reflexivo y reflexivo— que explican el desarrollo del pen-
samiento critico desde posturas rigidas y absolutas hasta comprensio-
nes complejas y fundamentadas. Como sefalan las autoras, “The RJM
describes a progression of seven major steps in the development of re-
flective thinking...” (King, 1994, p. 6), lo que permite entender cémo
evoluciona la capacidad de emitir juicios con base en evidencias y en el
reconocimiento de la incertidumbre del conocimiento.

En el 4mbito educativo, Smyth (1991) aporta el Ciclo Reflexivo
compuesto por cuatro acciones: descripcidn, resignificacién, confron-
tacién y reconstruccion. Este proceso facilita que los docentes identi-
fiquen sus saberes y limitaciones, cuestionen los factores que condicio-
nan su practica y transformen su quehacer desde una postura critica y
consciente.

La reflexién docente también se vincula con las pedagogias cri-
ticas, especialmente con las ideas de Paulo Freire, quien sostiene que
“la verdadera liberacién implica una praxis: la accién y la reflexion de
los hombres sobre el mundo para transformarlo” (1970, p. 75). Para el
autor, el pensamiento critico es la base del didlogo, ya que “el didlogo
verdadero no puede existir si no hay un pensamiento critico y reflexivo”
(1970, p. 80). Desde esta perspectiva, reflexionar implica un compro-
miso éticoy politico que transforma tanto la préctica como el contexto.

Estas concepciones dialogan con los principios del Plan de Estu-
dios 2022 y de la Nueva Escuela Mexicana, donde la autonomia docen-
te se comprende como una capacidad que surge del ejercicio reflexivo.
Asi lo destacan Andreucci y Eisendecher al afirmar que “autonomia
significa, por tanto, gobernarse a si mismo... como uno de los frutos del
proceso autorreflexivo que involucra la critica” (2020, p. 36). En este
marco, la reflexion se convierte en un medio para sistematizar experien-
cias, socializar aprendizajes y tomar decisiones que, al estar fundamen-
tadas, contribuyan de manera directa a la mejora educativa.
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Metodologia y andlisis de datos

Este estudio se realizé en el estado de Colima, en el municipio de Villa
de Alvarez, en un preescolar que atiende a una poblacién aproximada
de 140 alumnos de 3 a 5 afos distribuidos en seis grupos. El plantel se
ubica en la periferia del municipio habitada por familias jévenes con
bajo nivel de escolaridad y diversas condiciones de vulnerabilidad, lo
que se refleja en situaciones personales, familiares y sociales que enfren-
tan los ninos (TDAH, TEA, violencia, maltrato, pérdida de cuidado-
res, entre otros).

Este preescolar fue seleccionado porque, a partir del andlisis de
su Plan de Mejora Continua y Programa Analitico, se identificaron di-
ficultades en la toma de decisiones docentes relacionadas con la aten-
cién a la diversidad y la contextualizacién de los contenidos. Esto ha
generado poca implementacién de estrategias inclusivas y resultados
académicos bajos en campos formativos como Lenguajes y Saberes y
Pensamiento Cientifico. Dichas problemdticas parecen vincularse con
un dominio insuficiente del Plan de Estudios 2022, un Programa Ana-
litico con un limitado enfoque territorial y contextualizacion, la ausen-
cia de pricticas reflexivas, asi como con una participacion reducida en
procesos de formacién continua.

La investigacién se realizé desde el paradigma interpretativo
(Miranda, 2020), lo que permitié comprender el fenémeno a partir de
las experiencias y significados que las propias docentes construian en su
contexto. Desde esta perspectiva, se exploré como utilizaban el pensa-
miento reflexivo en su toma de decisiones dentro del marco del Plan de
Estudios 2022 de la Nueva Escuela Mexicana.

Se emplearon entrevistas a profundidad (Pefa, 2017), observa-
ciones no participantes (Pefia, 2017) y un grupo focal (Pefa, 2019),
con el propésito de recuperar directamente sus percepciones y anlisis
sobre la prictica. Con ello, el estudio mantuvo un enfoque cualitati-
vo y descriptivo, orientado a caracterizar los procesos reflexivos que las
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docentes ponian en marcha antes, durante y después de intervenir, sin
modificar su actuar.

El método fenomenolégico (Miranda, 2020) permitié com-
prender el sentido que otorgaban a sus experiencias y a las decisiones
que derivaban de ellas, manteniendo al investigador en una posicién de
observador que interpretd el fendmeno a partir de lo expresado por las
participantes.

Para el analisis, se transcribieron cuidadosamente todas las entre-
vistas, observaciones y narrativas, organizando el material para facilitar
su revision. Tras una primera lectura analitica, se identificaron patrones
¢ ideas recurrentes que dieron lugar a una codificacién inicial vinculada
con emociones, pricticas, creencias y factores del contexto. Luego, me-
diante un andlisis inductivo se establecieron tres categorias principales:

a) Categorfa 1: Construccion del Pensamiento Reflexivo.

b) Categoria 2. Factores que influyeron en la toma de decisiones
pedagdgicas.

c) Categoria 3: Condiciones para desarrollarse como profesio-
nal reflexivo.

Resultados de la investigacion

Los resultados permitieron comprender cémo las docentes de preesco-
lar construyeron su pensamiento reflexivo, de qué manera éste influyéd
en la toma de decisiones pedagdgicas y cudles fueron las condiciones
que posibilitaron o limitaron su desarrollo profesional. Se integraron
tres categorias de manera articulada, pues la reflexién emergié en situa-
ciones concretas del aula, se profundizé o se limit6 segun las emociones
y el contexto, y estuvo mediada por la formacién, la actualizacién y los
espacios institucionales disponibles.

Categoria 1. Construccion del pensamiento reflexivo

La construccién del pensamiento reflexivo se evidencié como un pro-
ceso situado y vinculado directamente con la experiencia cotidiana en
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el aula. Las docentes reflexionaban desde distintos momentos de su in-
tervencion —planeacién, actuacién e intervencién posterior—, aun-
que este proceso generalmente iniciaba ante situaciones que generaban
duda, insatisfaccién o la necesidad de replantear lo realizado.

Respecto al proceso de reflexién sobre la practica, los testimo-
nios mostraron que la reflexién comenzaba como una serie de pregun-
tas ante resultados inesperados o escenarios inéditos. Durante la pan-
demia, por ejemplo, una docente se preguntaba:

“sAhora qué tengo que hacer? ; Me tengo que disfrazar? ; Tengo
que hacer mis videos? ¢Qué estrategia tengo que utilizar?” (Educadora
E, 2025).

Estas preguntas coincidian con la fase inicial del pensamiento
reflexivo propuesta por Dewey (1910), donde la duda detona el ana-
lisis de la situacién. Sin embargo, no siempre avanzaban hacia fases
mds profundas lo que mostraba una reflexién inicial que en ocasiones
no se desarrollaba plenamente lo que dificulté la toma de decisiones
para la atencién de los procesos de aprendizaje de los alumnos pues
las docentes se sintieron sobrepasadas. Ante esto, en algunos casos, las
docentes recurrieron a colegas, mostrando que la reflexién también
se construifa colectivamente. En contraste, cuando existian referentes,
lograban avanzar hacia un analisis mas elaborado; asi lo expres6 otra
participante:

“Busco experiencias de otros docentes... las analizo y determino
si es la mas adecuada” (Educadora A, 2025).

Un aspecto importante a considerar fue el uso limitado de la re-
flexién escrita a través de la narrativa, pues aunque reconocieron que
mediante el registro tenfan mayor claridad expresaron hacerlo muy
pocas veces de manera conciente siendo la mayoria de las reflexiones
insitu o posteriores pero de manera espontanea lo que dificultaba la
sistematizacion del proceso reflexivo.

En la subcategoria “Replanteamiento de creencias y supuestos”
se identificé que las docentes comenzaron a cuestionar pricticas natu-
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ralizadas durante su formacién. Varias reconocieron que habian repli-
cado rutinas por imitacidn, sin analizar sus fundamentos:

“Yo veia como tenfan una rutina... y pues también las repeti”
(Educadora A, 2025).

Al constatar que algunas actividades no generaban los aprendiza-
jes esperados, iniciaron procesos de cambio:

“Me percataba de que no estaban alcanzando los aprendiza-
jes... fue a través de innovar con diferentes actividades” (Educadora A,
2025).

Este proceso coincidié con la “confrontacién” descrita por Smyth
(1991) y con laidea de Dewey (1933) sobre examinar creencias a partir
de sus consecuencias. Sin embargo, una limitacién persistente fue la di-
ficultad para vincular estas reflexiones con fundamentos tedricos. Una
docente reconocié:

“A lo mejor conozco lo de la carrera, pero nunca lo he relaciona-
do... nunca lo he aterrizado con un autor” (Educadora E, 2025). Esto
se relaciona con niveles iniciales del juicio reflexivo (King y Kitchener,
1994), donde las decisiones se apoyan mds en la experiencia que en
marcos conceptuales.

Categoria 2. Factores que influyeron
en la toma de decisiones pedagdgicas

Las decisiones pedagdgicas estuvieron determinadas por las condicio-
nes del grupo, el contexto inmediato, las emociones y los imprevistos
que emergfan en la dindmica diaria. Estos elementos funcionaron como
detonadores del pensamiento reflexivo y marcaron la manera en que las
docentes ajustaban su practica.

En la primer subcategoria, la diversidad, las dificultades de con-
vivencia, la presencia de alumnos con discapacidad y las situaciones fa-
miliares complejas influyeron directamente en la toma de decisiones.
Una docente expresé su frustracion al enfrentar conductas agresivas:
“Me frustraba y decia ;qué estoy haciendo mal?” (Educadora A, 2025).
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Este cuestionamiento inicial se alinea con Schén (1983), quien
senala que la reflexién surge cuando la accién habitual deja de ser sufi-
ciente y esto implica movilizar saberes y buscar alternativas de solucién
aunque en algunas ocasiones este proceso quedaba inconcluso.

Las docentes también mostraron sensibilidad hacia la diversidad,
buscando fortalezas individuales para no excluir a nadie y en algunos
casos, las decisiones trascendieron lo pedagédgico para atender situa-
ciones de violencia familiar o vulneracién de derechos: “Hablo con el
papa... le hago ver la gravedad” (Educadora A, 2025); “Si fueron... y el
nisio cambié... le vieron rodos los golpes” (Educadora D, 2025).

Se demostrd también que las emociones tienen un papel deter-
minante en el ciclo reflexivo pues al narrar algunos momentos de tris-
teza 0 impotencia ante situaciones delicadas, confirma que esto implica
también gestionar las propias emociones: “Fue de mis primeros tragos
amargos... te marca horrible” (Educadora A, 2025).

En la subcategoria “Adecuacion de estrategias y gestién del aula”
las docentes rescataban que han realizado ajustes a actividades ante im-
previstos o dificultades. Un ejemplo fue la reorganizacién del traba-
jo cuando algunos estudiantes no llevaban material: “Los organizd en
equipos donde otros nifios s tenian sus registros” (Guia de observacion,
2025).

Estos ajustes evidenciaron reflexién en la accién (Schon, 1992)
sin embargo en un muy pocas ocasiones estas decisiones se reflexiona-
ban posteriormente y atin menos se sistematizaban.

Por otra parte, se presentaron adecuaciones para atender dificul-
tades de aprendizaje, como apoyo individual en conteo o grafias. Sin
embargo, se identificé la falta de planeacién preventiva y diversifica-
cién de recursos, lo que gener6 dificultades y limité la posibilidad de
una toma de decisiones pedagédgicas fundamentadas.
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Categoria 3. Condiciones para desarrollarse
como profesional reflexivo

Las condiciones que favorecieron u obstaculizaron el pensamiento re-
flexivo estuvieron vinculadas con la formacién inicial, la actualizacidn,
el acompanamiento institucional y los espacios de reflexion colectiva,
especialmente el Consejo Técnico Escolar (CTE). Por su parte, la for-
macion inicial proporcioné herramientas insuficientes para afrontar la
complejidad del aula, particularmente en la atencién a la diversidad y a
la relacién con las familias, como lo expresé una docente: “No tenemos
una formacién que nos prepare para abordar a las familias” (Educadora
A,2025), lo que obligd a desaprender y reconstruir précticas.

La actualizacién mediante cursos y talleres también aporté ele-
mentos para fortalecer la reflexién, aunque su impacto dependié de la
accesibilidad y pertinencia de la oferta formativa: “A veces si lo he he-
cho... al que me quede mas cerca” (Educadora D, 2025). Finalmente,
el acompanamiento directivo y de supervisién se reconocié como un
detonador importante, pues permitié ampliar la mirada y recibir retro-
alimentacién que enriqueci6 la toma de decisiones y la autoevaluacion
de las practicas pedagdgicas.

El empleo del pensamiento reflexivo en un contexto colectivo im-
plicaelintercambio continuo con colegas pueslasdocentesestablecen que
resulta fundamental paraampliar perspectivas y fortalecer la préctica, so-
bre todo porque en el marco del Plan de Estudio 2022, estas interacciones
ayudan a impulsay fortalecer la autonomia profesional y la construccion
colectiva de estrategias en beneficio de los aprendizajes de nifos y ninas
“Me motiva para atreverme... me ayuda a reconocer que yo también las be
puesto en prictica” (Educadora A, 2025).

Sin embargo, este aspecto dista bastante de la realidad pues aun-
que el espacio primordial para realizar reflexiones colectivas deberfa ser
el Consejo Técnico Escolar como Comunidad de Aprendizaje, en la
préctica se ve limitado por tiempos insuficientes y la presion por pro-
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ductos administrativos: “E/ llenado de documentos no permite externar
experiencias” (Educadora E, 2025).

Los hallazgos confirman que el pensamiento reflexivo es un me-
diador entre la teorfa y la practica docente, permitiendo transitar de de-
cisiones rutinarias a elecciones pedagégicas fundamentadas. Este pro-
ceso fomenta la autonomia profesional, pero también implica apertura
a la construccidn colectiva. La reflexién conecta con los principios de
la Nueva Escuela Mexicana, que promueve la equidad, la inclusién y el
pensamiento critico. Asimismo, se hace evidente la necesidad de forta-
lecer la formacién docente con énfasis en comunidades de aprendizaje
que integren espacios reflexivos para la toma de decisiones en el aula.

Conclusiones

La presente investigacién evidencié que el pensamiento reflexivo en las
docentes de preescolar constituye un proceso dindmico, enmarcado en
la interaccién entre niveles individual y colectivo. Este proceso inicia
cuando las docentes enfrentan situaciones pedagdgicas desafiantes, re-
sultados insatisfactorios o tensiones derivadas de las politicas educa-
tivas vigentes, desencadenando un cuestionamiento critico que puede
derivar en modificaciones en sus précticas lo cual coincide con Dewey
(1910) quien afirma que la reflexién inicia en momentos de duda que
obligan al docente a indagar pero los hallazgos demostraron que las do-
centes describen esta reflexion como espontinea y cotidiana, no siem-
pre estructurada lo que la concibe como una prictica més intuitiva vin-
culada al ritmo dindmico del aula. Por otra parte, aunque la reflexion
también requiere la incorporacion de fundamentaciones teéricas y la
valoracion de contextos particulares, aspectos que posibilitan decisio-
nes pedagdgicas més contextualizadas, éticas y democraticas, en linea
con los principios de la Nueva Escuela Mexicana lo que va acorde con
lo propuesto por Schon (1983) al recuperar la reflexién en la acciéon
como un acto consciente, las docentes lo viven mds como una forma
de “resolver sobre la marcha” ante situaciones imprevistas por lo que
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no siempre se articula desde un pensamiento deliberado o respaldado
tedricamente siino desde la experiencia acumulada y el conocimiento
practico.

Los hallazgos de este estudio muestran que la reflexién docen-
te surge de la experiencia cotidiana y orienta decisiones para mejorar
la préctica, lo cual coincide con la idea de Freire (1970) de que la re-
flexién nace de la realidad vivida y se articula con la accién. Sin embar-
go, a diferencia de la su propuesta, la reflexién de las docentes se centré
mds en aspectos pedagdgicos, organizativos y emocionales, y menos en
el analisis critico del contexto social, politico o estructural.

Asimismo, se observé que los espacios institucionales, en parti-
cular el Consejo Técnico Escolar, deberian ser los espacios privilegiados
para la reflexién compartida, facilitando la discusion, el analisis colec-
tivo y la construccién de decisiones pedagédgicas fundamentadas, for-
taleciendo asi una cultura de autoevaluacién y aprendizaje conjunto.
Y como lo propone Freire (1970) propiciar espacios de didlogo como
condicién para la transformacién educativa; no obstante, estos espa-
cios fueron esporddicos y no sistematicos, lo que limita su potencial y
muestra una reflexiéon menos vinculada con la conciencia critica y mas
enfocada en lo inmediato del aula.

Es fundamental entender que la interaccién entre reflexién indi-
vidual y colectiva, mediada por las condiciones del contexto, las emo-
ciones y las creencias, influye significativamente en la forma en que las
docentes ajustan y mejoran sus estrategias de ensefianza, promoviendo
una practica mas inclusiva, responsable y comprometida con el fortale-
cimiento de las comunidades de aprendizaje.
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Construccién de las competencias investigativas
en el alumnado normalista de la licenciatura
en Ensenanza y Aprendizaje del Espanol

en educacién secundaria del ISENCO

Ma. del Carmen Diaz Madrigal’

Resumen

La construccién de competencias investigativas en estudiantes de li-
cenciatura de las Escuelas Normales ha sido poco estudiada Esta inves-
tigacién aborda la problematica detectada en los normalistas sobre las
dificultades para la construccién de dichas competencias. El objetivo
de este trabajo es analizar la experiencia vivida en la construccion de las
competencias investigativas del alumnado normalista del 8°semestre de
la Licenciatura en Ensenanza y Aprendizaje del Espafiol en Educacién
Secundaria del Intstituto Superior de Educaciéon Normal del Estado
de Colima “Profr. Gregorio Torres Quintero” con el fin de mejorar el
proceso de formacion docente. Se plantea desde la teoria sociocultural
de Lev Vygotsky. La metodologia del estudio es cualitativa, el enfoque
es fenomenoldgico de Husserl (Parra, 2017). Para el andlisis se utilizd
el método fenomenoldgico hermenéutico de Van Manen (1997). El
instrumento fue un cuestionario de preguntas abiertas. Los resultados
muestran que la construccién de competencias avanzé de tareas inicia-
les, como fichas bibliograficas, hasta proyectos y trabajos de titulacién.
Es un proceso influido por experiencias formativas, interaccion social
y recursos metodolégicos. Las competencias investigativas tienen re-

1 Licenciada en Comunicacion Social y Maestra en Educacién. Ha sido docente en el subsistema
CBTIS y en el nivel de educacion superior, del Instituto Superior de Educacién Normal del Estado
de Colima “Profr. Gregorio Torres Quintero”.
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levancia directa en la prictica docente. Enfrentaron dificultades para
manejar literatura especializada, seleccionar informacion critica y apli-
car herramientas metodoldgicas. Se concluye que es necesario fortale-
cer la formacion investigativa con teoria, prictica y apoyo institucional
con estrategias de acompanamiento, recursos actualizados y formacién
metodologica.

Palabras clave: Competencias investigativas, formacién docente,
fenomenologia, ensefanza del Espariol, Escuelas Normales.

Introducciéon

La investigacion se desarrollé en el Instituto Superior de Educacion
Normal del Estado de Colima “Profr. Gregorio Torres Quintero”
(ISENCO), durante el ciclo escolar 2024-2025, en el contexot del
curso Pricticas profesionales y vida escolar, correspondiente al séptimo
y octavo semestre, espacio en el que el estudiantado debe asumir un
rol activo como docente en formacién que investiga, actia y reflexio-
na sobre su propia practica (Secretarfa de Educaciéon Publica, 2018).
Este articulo presenta el planteamiento del problema, la pregunta de
investigacion, el objetivo general y especificos, los antecedentes, la pers-
pectiva epistemoldgica, el diseno metodoldgico, el andlisis de datos, la
discusion y las conclusiones. El interés de este estudio radica en anali-
zar las vivencias en la construccién de las competencias investigativas
por parte de el alumnado normalista de la Licenciatura en Ensefanza y
Aprendizaje del Espanol en Educacién Secundaria.

Planteamiento del problema

Las Escuelas Normales en México enfrentan el desafio de formar do-
centes capaces de responder a las demandas de una sociedad en cons-
tante transformacién. Como sefala Villa (2018), la formacién docente
no puede reducirse a una capacitacion, por el contrario debe constituir
una formacion integral que siente las bases para un aprendizaje perma-
nente a lo largo de la carrera.
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En este contexto, las competencias investigativas adquieren un
papel central, pues permiten al futuro docente analizar y reflexionar
sobre su prictica, asi como responder de manera innovadora a los pro-
blemas educativos. El Plan de estudios 2018 establece que el egresado
debe desarrollar pensamiento cientifico y visién holistica para investi-
gar y resolver problemas en la docencia de manera permanente (SEP,
2018). Sin embargo, en la practica, se observaron dificultades en la
construccion de estas competencias, particularmente en el tltimo afio
de formacién, cuando los estudiantes deben elaborar su trabajo de titu-
lacién y demostrar su capacidad investigativa. La investigacién se aplicé
a estudiantes en el tltimo ano de su formacién docente, particularmen-
te en el octavo semestre de la Licenciatura en Ensefianza y Aprendizaje
del Espanol en Educacién Secundaria, en el ISENCO, campus Cuau-
htémoc. El grupo estuvo compuesto por 20 estudiantes (13 mujeres y
7 hombres), con edades entre 21 y 23 afios. A partir de la interaccion
del docente investigador con el grupo, en el curso Pricticas profesionales
y vida escolar, del Plan 2018 y mediante observacion, se detectaron las
causas de la problemdtica, que constituyen las dificultades que tenian
para identificar la informacion pertinente a cada apartado de la investi-
gacion, asi como buscar informacién en sitios de prestigio académico,
ademds no determinaban cual informacién seleccionar y luego vincular
teorias con las problematicas detectadas en sus estudiantes de secunda-
ria, asimismo no reconocian su diario docente como una herramienta
de investigacién; también se obsevé que tenian dificultad para asumir
su papel como investigadores, asi como inseguridad para consultar du-
das con sus asesores del trabajo de titulaciéon. Como consecuencia se
delimit6 el problema de investigacion: los estudiantes del octavo se-
mestre de la Licenciatura en Ensefianza y Aprendizaje del Espafiol en
Educacién Secundaria, presentan dificultades para construir sus com-
petencias investigativas. En este sentido, el eje tematico de la investi-
gacion es analizar las experiencias que tuvieron para construir las com-
petencias investigativas con el fin de mejorar su proceso de formacién
docente. Lalinea temética de la investigacién se ubica en el curriculum.
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Pregunta de investigacion

¢Como es la experiencia vivida en la construccion de las competencias
investigativas del alumnado normalista del 8°semestre de la Licenciatu-
ra en Ensenanza y Aprendizaje del Espanol en Educaciéon Secundaria?

Objetivo general de investigacion

Analizar la experiencia vivida en la construccién de las competencias
investigativas del alumnado normalista del 8°semestre de la Licencia-
tura en Ensenanza y Aprendizaje del Espanol en Educaciéon Secundaria

del ISENCO.

Objetivos especificos

Explorar las vivencias del alumnado normalista en el proceso de cons-
truccién de las competencias investigativas.

Interpretar los significados que los estudiantes atribuyen a su
proceso de construccién de competencias investigativas en su forma-
cién docente.

La teoria sociocultural

La teoria sociocultural de Lev Vygotsky, es la postura que apoya esta in-
vestigacion. Es Vygotsky (1896-1934) quien aporta sobre la definicion

de las vivencias y el contexto sociocultural.

Para Vigotsky, la vivencia se constituye parte de La “Vivencia,
como unidad de andlisis de la conciencia, posibilitaria un modo
de interpretar, valorar y otorgar sentido a la realidad, a la vez que
reflejaria la unidad de aspectos socioculturales y personales. La
vivencia permite explicar asi la articulacién del desarrollo subje-
tivo, en el contexto, en un doble juego de negociacion, transfor-
macién y resistencia en que la cultura se hace propia (Vigotsky,
1996; Wertsch, 1985, citado en Bur, R. & Sulle, A., 2017, p. 40).
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La vivencia, se articula con el desarrollo subjetivo en el contexto en esa
unién donde el individuo hace propia la cultura o el conocimiento,
siendo participe de experiencias en un contexto que estard compuesto
por aspectos tanto socioculturales como personales, que son suscepti-
bles de ser descritos bajo la perspectiva tedrica de la fenomenologia en
donde la intencidn es explorar los significados que el lenguaje de los su-
jetos de investigacién comuniquen al hacer referencia a las experiencias
vividas, teniendo injerencia también la palabra y sus significados.

Ademds, Vygotsky (1995) sostiene que el aprendizaje ocurre
cuando el estudiante interioriza herramientas y signos —especialmen-
te el lenguaje— en practicas sociales. La zona de desarrollo préximo
(ZDP) muestra cémo el acompanamiento del docente y de los com-
paneros mas avanzados impulsa el desarrollo cognitivo, evidenciando
que el conocimiento se construye de manera colectiva y se apropia in-
dividualmente. En este aspecto social esta el contexto para cada indi-
viduo, de donde surge la mediacién cultural segin Vygotsky “a través
de la intervencién del contexto y los medios socioculturales, y se origi-
nan y conforman los procesos psicolégicos superiores: la inteligencia,
el lenguaje y las convicciones morales como recurso ético consciente de
regulacién de la actividad”. (Paz Gonzélez, A. et al., 2023, p. 6). Lo que
Vygotsky llama la mediacion cultural, se da dentro de un contexto social
que va construyendo esos procesos superiores del pensamiento, es lo que
los estudiantes de nivel superior van desarrollando, conjuntamente con
su inteligencia, lenguaje y convicciones, de manera consciente.

Las competencias investigativas

Para la definicién de competencia, Perrenoud (1999) la define como
la capacidad de movilizar recursos cognitivos, habilidades y actitudes
para responder a situaciones especificas. Por lo que, se puede afirmar
que las competencias no son conocimientos aislados, sino la integra-
cién de distintos recursos que se actualizan en contextos reales y cam-
biantes.
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En cuanto a las competencias investigativas, Cedeno Briones
(2020) las define como “un proceso que se potencia cuando el investi-
gador muestra ciertas habilidades y destrezas sistematizando sus cono-
cimientos con los procedimientos de produccién del conocimiento”
(p-37). En otra descripcidn, son un conjunto de destrezas, actitudes
y habilidades necesarias para elaborar proyectos de investigacion,
analizar informacion, argumentar y plantear soluciones; requiere de
capacidades para la lectoescritura, el andlisis, la interpretacion y la ar-
gumentacion (Londofio, Maldonado y Calderén, 2014, citado en Mar-
quez-Specia, M.N. ¢z al., 2019). Del mismo modo se necesita: “el do-
minio metodoldgico, la identificacién de problemas, el manejo critico
de fuentes, la aplicacién del método cientifico, la innovacién, el trabajo
colaborativo, la comunicacién cientifica y el saber usar herramientas
tecnoldgicas” (Ponce Magno, 2019, p. 5). Por lo que se asume que estas
competencias no solo se orientan al conocimiento metodoldgico, sino
también a la capacidad de interpretar y resignificar los fenémenos, para
luego comunicar hallazgos que solucionen problemas reales en el cam-
po educativo.

Antecedentes de investigacion

Las competencias investigativas en las Escuelas Normales han sido
poco estudiadas, aunque diversos autores han aportado aproximacio-
nes relevantes. Calixto Flores (2019) realizé un estudio exploratorio
con estudiantes de Educacién Primaria, identificando que poseen com-
petencias limitadas para disenar y desarrollar investigaciones, lo que
afecta su capacidad para comprender procesos de aprendizaje, recono-
cer la diversidad cultural y disefar actividades inclusivas. En una linea
similar, Castaiieda Moreno, Delgado y Martinez (2017) analizaron el
desarrollo de la competencia investigativa durante las practicas profe-
sionales y subrayaron la necesidad de integrar la investigacion en la for-
macion docente para fomentar pricticas reflexivas y criticas.

Por su parte, Vega Garcia (2018) examind la formacién inves-
tigativa en estudiantes de la Licenciatura en Educacién Preescolar del
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BINE, destacando que una formacion sélida en investigacién es esen-
cial para una intervencion pertinente en la prictica profesional. Asi-
mismo, Nijera Ruiz, Gutiérrez y Pérez (2016) identificaron dificul-
tades conceptuales y procedimentales en los normalistas respecto a la
comprension y ejecuciéon de competencias investigativas, proponiendo
acciones para superar estas limitaciones. En otro aporte, Tlapala Es-
cobar, Ramirez y Lépez (2019) mostraron que el fortalecimiento de
competencias investigativas mejora el proceso de formacién docente,
al promover actitudes criticas y reflexivas. A nivel internacional, Aru-
quipa Chdvez, Davezies Martinez y Vargas La Torre (2022) estudiaron
la formacién investigativa en las Escuelas Superiores de Formacion de
Maestros en Bolivia, concluyendo que, aunque existen avances, persis-
ten retos en la articulacidon teorfa—practica y en el acompanamiento
metodolégico y ético, ademds de resaltar la importancia de una pers-
pectiva sociocritica en la formacién investigativa. Asimismo, Mufioz
Bravo (2019) analizd el papel de las Escuelas Normales en Colombia
y sefialé que estas instituciones deben fortalecer una formacién inves-
tigativa tedrico-practica que permita a los futuros docentes desarrollar
capacidades criticas, creativas e innovadoras para enfrentar los desafios
actuales de la practica pedagodgica.

Perspectiva epistemoldgica

La investigacion se sustenta en la teorfa fenomenoldgica, cuyo propdsi-
to es analizar el significado de las experiencias vividas para comprender
la esencia de los fenémenos (Husserl, citado en Parra, 2017). Esta pers-
pectiva, con antecedentes en Lambert, Kant y Hegel, se consolida en
Husserl, quien centra su atencién en la conciencia, la intencionalidad
y la experiencia subjetiva, incorporando el concepto de epoché para
suspender prejuicios y atender al modo en que los fendmenos aparecen
a la conciencia. Este enfoque se articula con la teoria sociocultural de
Vygotsky (1995), que resalta la influencia del contexto y las vivencias
en la configuracién de la conciencia. Desde esta vision, la vivencia fun-
ciona como unidad de analisis que integra lo subjetivo y lo sociocultu-
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ral, mientras que el lenguaje acttia como mediador al transformar la ex-
periencia individual en conocimiento compartido mediante procesos
de interiorizacidn y generalizacion social (Vygotsky, 1995).

Diserio metodoldgico de la investigacion

El diseno adoptado es de tipo cualitativo, bajo el enfoque fenomeno-
16gico hermenéutico del método de Max van Manen (1997), centrado
en la exploracién e interpretacion de la experiencia vivida. Este enfoque
privilegia la comprensién del fendmeno desde la perspectiva del parti-
cipante, mediante la escritura reflexiva y la interpretacién de significa-
dos (Van Manen, 1997) atendiendo a las dimensiones existenciales de
la vida: corporalidad, temporalidad, espacialidad y relacionalidad, asi
como la relevancia educativa de las experiencias (Van Manen, 1997).
La estructura metodoldgica consta de seis actividades investigadoras,
para llevar a cabo una investigacién fenomenolédgica hermenéutica, en
la que se verifica una interaccién dindmica entre estas actividades inves-
tigadoras como las denomina Van Manen (2003):

1) centrarnos en un fendmeno que nos interesa verdaderamente
y nos compromete con ¢l mundo; 2) investigar la experiencia del modo
en que la vivimos, y no tal como la conceptualizamos; 3) reflexionar
sobre los aspectos esenciales que caracterizan el fenémeno; 4) descri-
bir el fenémeno mediante el arte de escribir y reescribir; 5) mantener
una relacion pedagdgica firme con el fenémeno y orientada hacia ¢l;
6) equilibrar el contexto de la investigacién siempre considerando las
partes y el todo. (pp. 46-47).

Van Manen (2003), refiere que estas seis actividades no se ¢je-
cutan de una forma aislada, el método y la metodologia no son proce-
dimientos mecénicos, sino que fomentan la inventiva para estimular
la capacidad de percepcidn; constituye una interaccién dindmica entre
estas seis actividades investigadoras.
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Técnicas e instrumentos de recoleccion de datos

Se empled la técnica de la entrevista fenomenoldgica, utilizando como
instrumento un cuestionario de tres preguntas abiertas en modalidad
escrita:

e (Cémo has ido construyendo las competencias investigativas

alo largo de tu formacién docente?
/ . .7

o (Qué elementos contribuyen en la construccién de las com-
petencias investigativas?

e ;Cudles dificultades has tenido en la construccién de las com-

C

petencias investigativas?

Se elaboraron tablas en el programa Word, luego se organizaron las res-
puestas de cada estudiante en las categorias propuestas por Van Manen
(1997). La orientacion al significado: percepcion de la investigacion
como parte de la identidad profesional. Dimensiones existenciales:
corporalidad, temporalidad, espacialidad y relacionalidad y por tltimo
la de Relevancia educativa: conexién entre competencias investigativas
y practica docente. Posteriormente se hizo la exploracién de las viven-
ciasy se rescataron las frases esenciales que es la reduccién que propone
Van Manen (2003) y se procedié con el andlisis de las experiencias.

Analisis y resultados.

Orientacion al significado

Los estudiantes reconocieron que la investigacién no constituye uni-
camente un requisito académico, sino un elemento central en la cons-
truccién de su identidad profesional docente. La transicién desde un
manejo inicial de fuentes poco confiables hasta un trabajo critico y re-
flexivo con bibliografia especializada y plataformas digitales evidenci6
un proceso de autoeficacia y autoconfianza.

Este hallazgo coincide con Espinoza Freire et al. (2016), quienes
destacan que las competencias investigativas integran habilidades, ac-
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titudes y valores, y no solo destrezas técnicas. El uso de herramientas
como el diario docente, la elaboracién de fichas bibliograficas y ensayos
permiti6 a los estudiantes dar sentido a la investigacién como puente
entre teorfa y practica, favoreciendo la reflexién critica sobre problemas
educativos concretos. El sentido atribuido a las competencias investi-
gativas se relaciona con la motivacién intrinseca, el compromiso con la
propia formacién y la valorizacién del aprendizaje auténomo. Algunos
participantes sefialaron que el acompanamiento docente, la elecciéon
de temas propios y el trabajo colaborativo incrementaron su interés y
compromiso en la investigacién, corroborando la perspectiva sociocul-
tural de Vygotsky (1995), que enfatiza la importancia del contexto y la
interaccidn social en la construccidn del conocimiento. No obstante,
se identificaron barreras como la sobreexigencia académica, la falta de
recursos y la limitacién en la disponibilidad de bibliografia actualizada,
que condicionaron la experiencia de aprendizaje y evidenciaron la ne-
cesidad de ajustes en la formacién investigativa.

Dimensiones existenciales de la vida

Corporalidad: aunque no se registraron descripciones fisicas explicitas,
los estudiantes manifestaron emociones vinculadas con la inseguridad,
la desmotivacién y la ansiedad ante la realizacién de trabajos de titula-
cién; evidencia que la vivencia investigativa se experimenta también a
nivel emocional y afectivo.

Temporalidad: los estudiantes organizaron su experiencia de for-
ma cronoldgica: los primeros semestres involucraron actividades basi-
cas como fichas y exposiciones; los semestres intermedios, la integra-
cidn de citas y andlisis; y los tltimos, la elaboracién de anteproyectos y
documentos de titulacién. Esta progresion refleja un proceso de madu-
racién en sus competencias investigativas. Espacialidad: el aulay los en-
tornos escolares se reconocieron como espacios clave para la practicay
la reflexién, proporcionando un ambiente de confianza y seguridad que
facilité la construccién de conocimiento. Relacionalidad: las relacio-
nes con docentes y compafieros fueron esenciales; el acompanamien-
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to docente, la retroalimentacién y el trabajo colaborativo facilitaron
el aprendizaje; si se experimentaron dificultades en la colaboracién en
algunos casos que evidenciaron limitaciones.

Relevancia educativa

El alumnado destacé que las competencias investigativas adquiridas
son aplicables directamente en la prictica pedagégica. El uso de fichas,
ensayos, planeaciones y diarios de campo permitié integrar teoria y
préctica, generando productos educativos que fortalecen el aprendizaje
de sus alumnos de educacién secundaria.

En respuesta a la pregunta de investigacién: La experiencia vivi-
da en la construccién de las competencias investigativas del alumnado
normalista del 8° semestre de la Licenciatura en Ensenanza y Aprendi-
zaje del Espafiol en Educacién Secundaria, es la de un proceso en ma-
duracidn, esencialmente social y reflexivo, que dota de identidad pro-
fesional al futuro docente, pero que se ve obstaculizado por barreras
emocionales, metodoldgicas y la necesidad de un mayor apoyo institu-
cional, lo que subraya la importancia de fortalecer estrategias de acom-
panamiento, recursos actualizados y formacién metodoldgica.

Conclusiones

Los aprendizajes investigativos fueron percibidos como recursos que
nutren la practica educativa, orientando la seleccién de contenidos, la
planificacién didéctica y la implementacion de estrategias innovadoras.
Esta percepcion refuerza la idea de que las competencias investigati-
vas constituyen un proceso continuo de reflexién y mejora, esencial no
solo en la formacién inicial sino en la futura practica profesional, con-
cordando con las propuestas de Ponce Magno (2019). Sin embargo, los
estudiantes también senalaron desafios como la lectura de bibliografia
extensa y especializada, seleccidn critica de informacién y uso de fuen-
tes confiables, integracién metodoldgica en trabajos de investigacion,
limitaciones actitudinales como falta de motivacién inicial o escaso ha-
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bito de reflexién critica. Estos obstaculos muestran que la construccion
de competencias investigativas no es lineal, sino un proceso atravesado
por barreras personales, metodoldgicas y contextuales. Los resultados
confirman la importancia de integrar teoria y prictica en la formacién
investigativa, coincidiendo con estudios previos sobre la necesidad de
articular formacién metodoldgica y vivencias practicas (Calixto Flores,
2019; Mufioz Bravo, 2019). La fenomenologia permitié captar la ex-
periencia subjetiva, evidenciando que los estudiantes construyen com-
petencias investigativas en interaccién con contextos, herramientas y
relaciones sociales.

Los hallazgos sugieren la necesidad de reforzar estrategias forma-
tivas que fortalezcan habilidades de busqueda, andlisis critico de fuen-
tes y aplicacién metodoldgica, garantizando la construccién integral de
competencias investigativas.

Se reconoce la necesidad de que para el cuestionario definitivo
que serd via digital, en virtud de que el alumnado ha egresado se re-
quiere, plantear preguntas que profundicen mads en sus experiencias de
emociones y sentimientos sobre el tema. La investigacion es percibida
como elemento constitutivo de identidad profesional y no solo requi-
sito académico. La construccién de competencias investigativas es un
proceso acumulativo, influido por experiencias formativas, interacciéon
social y recursos metodoldgicos. Las competencias investigativas tienen
relevancia directa en la practica docente, especialmente en la ensefianza
del espanol. Persiste la necesidad de estrategias de acompafiamiento,
recursos actualizados y formaciéon metodoldgica para superar obsticu-
los en la construccion de competencias.
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La creatividad infantil desde la hermenéutica
de Paul Ricoeur: una reflexion filosofica
para la educacién preescolar

Maria Dolores Arellano Cruz!

Resumen

El presente ensayo desarrolla una reflexion filoséfica y educativa sobre
la creatividad infantil en el contexto de educacién preescolar, funda-
mentada en la hermenéutica de Paul Ricoeur, en esta se plantea que la
creatividad no es inicamente una destreza técnica artistica o procedi-
mental, sino que constituye una facultad cognitiva y emocional esen-
cial para la construccién de sentido y la configuracién de la identidad
en la infancia.

A partir de los conceptos de imaginacién productiva, metéfora
viva, identidad narrativa e interpretacién simbolica, se argumenta que
la creatividad permite a los nifios abrir mundos posibles, reorganizar
experiencias y desarrollar recursos cognitivos para enfrentar la realidad
de forma flexible, empatica y reflexiva.

Este ensayo establece un dialogo entre la filosofia hermenéutica
de Ricoeur y la pedagogia contempordnea, proponiendo que la creati-
vidad debe ser entendida como una condicién ontolégica del aprendi-
zaje y no como una actividad complementaria, es por ello que se men-
ciona que en el nivel de educacion preescolar se puede constituir como
un espacio para el florecimiento creativo cuando posibilita experiencias
simbolicas, narrativas, expresivas y relacionales.

1 Licenciada en Educacién Preescolar, estudio un doctorado en investigacién e innovacién educati-
va, en CEPC Universidad; mi investigacion se centra en creatividad infantil y hermenéutica aplica-
da en el nivel de educacién preescolar.
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Asi que finalmente se destaca que comprende la creatividad des-
de la hermenéutica permite superar enfoques reduccionistas presentes
en la practica escolar y elaborar fundamentos pedagégicos que permi-
ten el desarrollo integral infantil.

Palabras claves: Creatividad infantil, hermenéutica, educacion preescolar,
narrativa, Ricoeur

Introducciéon

La creatividad dentro del nivel de educacién preescolar, suele ser perci-
bida como un atributo artistico o manual, vinculado con la realizacién
de actividades plasticas, elaboracién de ilustraciones, manualidades,
aplicacion de téenicas de coloreado, ejercicios psicomotores, etcétera,
esta vision llega a ser limitada y niega la dimensién profunda de la crea-
tividad como capacidad humana para imaginar, narrar, problematizar y
transformar la experiencia personal y colectiva.

El reduccionismo pragmatico convierte la creatividad en un pro-
ducto observable y medible, cuando en realidad la creatividad constitu-
ye una forma de pensamiento que articula lenguaje, emociones, deseos,
intencién, memoria y proyeccion de sentido.

Paul Ricoeur ofrece claves hermenéuticas decisivas para reenten-
der este fendmeno; donde la creatividad no es algo que el nino produce
como resultado técnico, sino algo que el nifo configura en el sentido a
través de la imaginacién y el lenguaje, por ello la creatividad se convier-
te en una manera de habitar el mundo y de simbolizar la realidad, no
sélo en su dimensién estética sino también en su dimensién existencial
y cognitiva, por ello desde esta perspectiva el acto creativo infantil reve-
la una relacién profunda entre imaginacién identidad y comprension.

Mediante una lectura interpretativa se permite comprender
la creatividad infantil como un proceso profundo humano, donde la
imaginacidn se integra con la cognicién, la emocién y la construccion
identitaria, en este sentido se integra la creatividad dando un eje arti-
culado entre las experiencias del nifio y su capacidad de dotarlas del
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significado, por ello el pensamiento creativo no es azaroso ni marginal
sino estructuralmente subjetivo.

Asi el objetivo central es revalorar la creatividad como base for-
mativa para la vida infantil y como eje estructural del aprendizaje tem-
prano, lo cual implica superar visiones mecanicas de la educacién y
apostar por una pedagogia de la interpretacién donde el nifio no repite,
sino que comprende, reinventa y narra.

Por ello la creatividad debe ser vista como un derecho simbélico
de la infancia y como expresion de la riqueza interior del sujeto en de-
sarrollo.

Desarrollo
La creatividad como capacidad simbélica

La creatividad implica generar ideas nuevas y originales, como plantea
Guilford, pero en el 4mbito infantil no se reduce al ingenio, sino a la
capacidad de representar el mundo de una perspectiva unica, donde
lo esencial no es sélo la originalidad del resultado sino la apertura de
significado que se produce cuando el nifo transforma su experiencia
en simbolos, gestos, narraciones o metaforas y eso da hincapié a que el
nifio sea creativo no solo en una forma de realizar productos sino como
un autor de significados.

La expresion creativa infantil permite que emerjan procesos de
pensamiento divergente, autorregulacién emocional, relacién con la
fantasia, construccion de auto conceptos y desarrollo narrativo.

Es por ello que el dibujar no es simplemente un acto de ilustra-
cién, sino de representacion interna.

Jugar no es inicamente mover objetos en un escenario ficcional,
sino encarnar identidades alternas que ensayan experiencias posibles.

Imaginar mundos posibles es situarse en otros lugares de tiempo
y sentido.
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Encarnar personajes permite ensayar roles, que atin no forman
parte de la identidad estable, pero que abren puertas a su futura cons-
titucion.

De esta forma, la creatividad infantil no s6lo produce resultados
visibles, sino que revela procesos cognitivos profundos ya que un nifio
que transforma una caja en un automdvil, no sélo juega imaginaria-
mente, sino que ejerce la capacidad de conversién simbdlica que Paul
identifica como imaginacién productiva, es decir esta imaginacion crea
nuevas combinaciones de sentido y resignifica la realidad lo cual cons-
tituye una forma de pensamiento filoséfico primario.

Ademas, la creatividad temprana favorece el desarrollo emocio-
nal al permitir expresar sentimientos a través de forma simbdlica, como
por ejemplo un nifo que pinta un sol triste o un personaje pequeno
frente a uno grande, estd expresando emociones internas a través de
metaforas visuales, lo que lleva a la creatividad ser ese entorno de te-
rapia semidtica natural pues el nino organiza su mundo emocional a
través de la forma simbdlica.

En cuanto a la dimensién social, la creatividad infantil permite el
intercambio narrativo y la co-construccién de historias, es decir cuan-
do dos ninos acuerdan que un bloque es una nave espacial y otro un
planeta imaginario estd negociando significados y creando juntos uni-
versos imaginarios compartidos, he alli cuando aparece la creatividad
social, que integra cooperacién empatia y consenso simbdlicos donde
esta dimensidn fortalece el pensamiento dial6gico y la comprension del
otro como interlocutor creativo.

La hermenéutica de la imaginacion en Paul Ricoeur

Paul Ricoeur sostiene que la imaginacién cumple un papel doble; pri-
mero como imaginacién reproductiva que evoca representaciones ya
conocidas y segundo como imaginacion productiva que crea signiﬁca-
dos nuevos en la infancia, aqui predomina la imaginacién productiva,
debido a que el nifio no esta constrefiido por las expectativas normati-
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vas que caracterizan la adultez, por ello el nifo atin no concibe que el
mundo sea rigido y por ello lo reinventa constantemente.

Cuando el nino afirma que un objeto cotidiano es algo diferente,
cuando transformo un palo en una espada o un animal en un héroe, no
esta simplemente jugando sino interpretando al mundo desde un hori-
zonte simbdlico que escapa a la correspondencia literal y es asi cuando
la imaginacién productiva no es mentira ni exageracion, sino una for-
ma legitima de construccién con sentido.

En términos de Paul Ricoeur la metafora viva opera como reor-
ganizacion semdntica que permite lenguaje decir mas de lo que lite-
ralmente nombran, es decir la metéfora une realidades aparentemente
inconexas y, al hacerlo, abre campos de interpretacién novedoso.

Es por ello que para un nifo la metéfora es un modo normal de
pensamiento y no la utiliza como un recurso retérico extraordinario,
sino que piensa metaféricamente y con ello crea mundos.

La imaginacién constituye entonces a un acto hermenéutico,
porque el nino no refleja el mundo, sino que lo interpreta, por ello cada
vez que un nino reinventa la funcién de un objeto o reconfigura su en-
torno mediante el juego simbolico realiza una interpretacion creativa
que amplia la realidad y dota la profundidad siendo una capacidad na-
tural de reinterpretacion en base de lo que Paul entiende como apertu-
ra a mundos posibles.

La narvativa y la construccion del si mismo

Uno de los aportes centrales de Paul Ricoeur es la nocién de identidad
narrativa, segn la cual somos aquellos que podemos contar de noso-
tros mismos, es decir la identidad no es esencia fija ni naturaleza esté-
tica sino historia en construccidn, esto se da por medio del que narra,
llevando a una reconfigura constantemente a través de relatos, recuer-
dos, proyecciones'y ficciones.

Los nifos se descubren como sujetos narrativos cuando cuen-
tan historias inventadas, cuando relatan experiencias vividas, cuando
dramatizan personajes o cuando construyen mundos narrativos con
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mufecos, figuras, bloques o peluches, alli es donde el nino articula su
experiencia en estructuras temporales que organizan la percepcion del
sentido y tiempo.

Donde el pasado, presente y futuro se integra la narracién, ya sea
por lo vivido se reelabora y lo posible se anticipa.

La narrativa infantil no es sencilla ni ingenua, contiene estruc-
turas profundas que revelan un pensamiento que conecta emociones,
sucesos y significados, cuando un nino narra que un personaje se siente
triste porque estd solo o que un héroe regresa a victorioso tras superar
una prueba, estd estructurando su comprensién emocional del mundo.

He aqui cuando la identidad narrativa permite también que el
nifio construya imdgenes de si mismo desde la ficcién, cuando dice que
ser astronauta, artista o médico no estd simplemente repitiendo posi-
bilidades laborales, sino estd explorando horizontes de ser, es por ello
que la narrativa infantil funciona como ensayo de la identidad futura.

Implicaciones pedagdgicas en educacion preescolar

Desde esta perspectiva fomentar la creatividad no es ensenar técnicas
de coloreado repetitivo, ni entrenara al nifo para que copie modelos
externos con precision, ni asignar manualidades iguales para ser evalua-
das por su prolijidad o solicitar ejercicios correctos que se ajusten a un
patrén establecido por el adulto, estas précticas, aunque con frecuencia
bien intencionadas terminan produciendo uniformidad y obediencia
estética, pero no pensamiento divergente ni autonomia simbdlica.

Lo que realmente se requiere es promover el juego simbdlico
libre, estimular la intervencién narrativa, registrar y honrar la imagi-
naci6n infantil como expresion auténtica de sentido, permitiendo una
interpretacion libre de experiencias donde implica dar lugar a la sub-
jetividad del nino y a su capacidad de reinterpretacion, dando asi un
reconocimiento en que cada nifo tiene un universo simbélico y una
forma singular de ver el mundo, ddndonos un punto importante en que
merecen ser escuchada y acompanada, més no corregida.
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Esto implica una pedagogia que no juzga ni norma la imagina-
cidn, sino que habilita y la acompafia desde una posicién de respeto
hacia la produccién simbdlica del nifio

No es educativo corregir la fantasia sino acompanarla y recono-
cerla como proceso cognitivo legitimo en donde el nino afirma que un
dinosaurio vive en su mochila o que el cielo es amigo suyo el adulto
puede tolerar esa expresién como juego retérico o puede comprender
que esas afirmaciones son modos en los que el nino organiza su expe-
riencia emocional y cognitiva

La escuela debe ser un espacio donde la imaginacién pueda mo-
verse sin fronteras excesivas y donde lo simbdlico, tenga lugar donde se
promueva un espacio donde el nifio se sienta autorizado para pensar de
manera auténoma y para construir significados nuevos.

Asi se abre paso a que la creatividad y esta no se limita entonces
a algo que el nifio “hace”, sino a una forma de ser y estar en el mundo.

En el nivel de educacién preescolar se basa la hermenéutica como
el hecho de comprende al nifo como intérprete y creador de sentido,
no como repetidor de contenidos, llevindonos bajo esta visiéon donde
el docente se convierte en mediador simbélico que abre preguntas y no
solo transmite respuesta, se privilegia la escucha pedagégica y la vali-
dacién de la expresion creativa, donde el producto artistico deja de ser
calificado por su similitud con un modelo y comienza a ser reconocido
por su autenticidad expresiva.

Un dibujo aparentemente simple puede contener significados
emocionales profundos que solo emergen cuando el docente escucha
la explicacién del nino es decir “la interpretacion pedagdgica’, donde
se vuelve central y el docente se convierte no solo en observador del
resultado, sino observa el proceso de sentido detrds de él.

Del mismo modo el rol del lenguaje adquiere una relevancia
esencial por medio de la conversacion creativa la narracién libre la ex-
plicacién del propio dibujo la intervencién de historias y personajes
y el uso espontdneo de metédforas constituyen practicas que revelan la
vida interior del nifio

292



Un nifo que nombra su planeta inventado, que crea reglas para
sus juegos y que asigna propiedades mégicas a objetos cotidianos, estd
demostrando la capacidad de poeticidad que Paul asocia con la meta-
fora viva, es por eso que en este sentido cualquier intento de corregir o
normal el lenguaje imaginativo puede operar como mecanismo inhi-
bidor de la creatividad, por ello el docente puede posicionarse como
oyente interesado que interpreta la expresion infantil y la celebra como
acto cognitivo valioso.

Ademas, la hermenéutica educativa invita a pensar en la evolu-
cién donde evaluar la creatividad no puede hacerse desde criterios de
exactitud, ni de replicacion, ya que la originalidad de pensamiento no
es reductible a métricas estdndar.

En lugar de evaluar resultados, se evaltan procesos en como el
nifo construye sentido, como establece conexiones, como reinterpreta
experiencias, como usa lenguaje y la metafora, es decir esto implica un
desplazamiento desde la pedagogia del control hacia la pedagogia de la
confianza, donde el nifo es reconocido como agente de pensamiento y
no como receptor pasivo de informacién.

Por otra parte, las implicaciones pedagdgicas incluyen la necesi-
dad de que el entorno educativo sea propicio para la exploracién sim-
boélica, esto involucra espacios flexibles, materiales no estructurados,
ambientes que permitan la construccion de relatos y escenarios, objetos
abiertos como telas, cajas, bloques, fichas, figuras, elementos naturales,
musica y silencio.

Recordemos que el aula creativa no es un espacio atiborrado de
colores dirigidos, sino un lugar en el que un punado de objetos puede
disparar infinitas combinaciones de mundos, donde la pedagogia her-
menéutica deja espacios para el misterio, lo inesperado y lo emergente.

Esta perspectiva pedagégica requiere un cambio también en la
mirada del adulto sobre el nifio, ya que no se trata de “llenarlo” de con-
tenidos, sino de habilitar su voz interior.

Recordemos que el docente deja de ser una figura autoritaria para
convertirse en un acompanante simbdlico, en donde el nifio observa
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y vive una experiencia escolar no cémo adaptacion a un sistema, sino
como expansion de su mundo interior y esto se logra a través del juego
de la creacién narrativa, de la metéfora, donde el nifio experimenta ser
un sujeto capaz de construir sentido y de proponer mundos posibles,
mientras que la escuela se trasforma y se convierte en un espacio de
reconocimiento y dignidad simbdlica.

Conclusion

Comprender la creatividad desde la hermenéutica de Paul Ricoeur per-
mite rebasar los enfoques instrumentales y relevar su dimensién onto-
légica y existencial.

Donde el nifio creativo no es sélo el que hace cosas bonitas, ni
el que produce manualidades limpias o imdgenes estéticamente agra-
dables, sino el que interpreta el mundo, lo simboliza, lo reordenan, lo
reinventa y lo narra, llevando asi la creatividad como un proceso pro-
fundo de construccién de identidad y de relacién con lo que lo rodea.

Hay que recordar que la imaginacién infantil es un campo de
pensamiento, un modo de conocimiento y no solo una expresion ladi-
ca, donde el nifo imagina, estd pensando metaféricamente y ensayan-
do interpretaciones del mundo.

Es por ello que dentro del nivel de educacién preescolar se debe
preservar y expandir esta capacidad y no reducirla mediante practicas
escolares excesivamente técnicas 0 memoristicas que tienden a unifor-
mizar el pensamiento y a inhibir la magnificencia simbdlica de la in-
fancia.

Promover la creatividad infantil es promover humanidad, auto-
nomia y sentido, dindole paso a la educacién donde reconozca que la
imaginacion es acto cognitivo y no solamente fantasia, que la metéfora
es recurso de conocimiento, que la narracién es forma de pensamiento
y que la identidad se construye simbdlicamente, recordemos que esta
reconceptualizacién ética y epistemoldgica transforma la idea misma
de educar.
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Por ello una pedagogia inspirada en la hermenéutica de Paul Ri-
coeur, puede transformar la experiencia educativa infantil y convertirla
en espacio de dignidad simbdlica, donde la imaginacién lejos de ser
tolerada como juego, sea valorada como potencia de pensamiento.

Ya en el aula, esta se convierte en un laboratorio de mundos po-
sibles, donde el nino despliega versiones del universo que sélo existen
en su interior y reconocer esos universos como condicién humana pro-
funda.

Por ello hay que comprender la creatividad como acto herme-
néutico el cual conduce a una visién de la educacién que no domestica
la mente infantil, sino que la impulsa a expandirse, recordando que la
infancia es territorio de imaginacién libre y de construccién narrativa
constante.

Como punto de reflexién la tarea del docente es cuidar ese terri-
torio, nutrirlo, respetarlo y defenderlo ante cualquier intento de empo-
brecerlo, cuando la escuela permite que el nifio sea narrador, inventor,
poeta y fildsofo de su propia experiencia, estd sembrando la semilla de
una vida rica en sentido en autonomia, interpretativa y en capacidad de
transformacioén y esa en tltima instancia es la verdadera visién formati-
va de la educacién.

“Donde termina la repeticién comienza la verdadera educacion;
en el territorio infinito de la imaginacién infantil”
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Diseno de una ruta agroturistica como estrategia
de desarrollo socioeconémico en San Quintin,
Baja California, México

José Manuel Camarena Onofre!

Resumen

El valle de San Quintin, Baja California, México, tiene potencial para
promover el agroturismo en la regiéon debido a sus recursos naturales, acti-
vidades productivas y el notable interés de sus productores. Sin embargo,
este potencial se encuentra desaprovechado por la escasa promocion de
los negocios locales y la falta de una ruta agroturistica que integre los re-
cursos productivos, culturales y naturales de la regién. El objetivo general
de este proyecto de intervencion fue disenar una ruta agroturistica en San
Quintin para integrar a los productores locales, promover sus productos
turisticos y posicionar a San Quintin como un referente del agroturismo
a nivel nacional e internacional. Este proyecto, de enfoque cualitativo, se
realizé6 mediante una metodologia de investigacidn-accién participativa,
complementada con la guia PMBOK", séptima edicién. Mediante entre-
vistas semiestructuradas en un focus group, se logrd integrar a un grupo de
productores y planear actividades conjuntas para disefiar un mapa turis-
tico y gestionar apoyo gubernamental para implementarlo.

Palabras clave: Agroturismo, ruta turistica, desarrollo local, diversificacién
de ingresos, actividad agricola.

Tipo de contribucidn: Proyecto de intervencion

Linea de generacion y aplicacion del conocimiento: Gestién y competitividad
estratégica.

1 Doctorante en Direccién Estratégica y Gestion de la Innovacién. Contador general con 15 afios de
experiencia en el sector privado. Maestro en Finanzas y Agronegocios.
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Introducciéon

El municipio de San Quintin se encuentra en el estado de Baja Ca-
lifornia, México. Esta regién destaca por su dinamismo agricola y ri-
queza natural, por lo que los productores locales pueden adoptar el
agroturismo como estrategia para generar ingresos complementarios
a la comercializacién de sus productos (Jaimes et al., 2020), ademas
de fomentar el desarrollo econémico y cultural de la comunidad. El
presente proyecto se enmarca en la linea de investigacién de gestién y
competitividad estratégica, ya que una estrategia de agroturismo como
la que se propone requiere de programas de promocion, capacitacion
y financiamiento, asi como de involucrar a las comunidades en la con-
servacion de los atractivos naturales y culturales (Dasipah et al., 2023).

Desarrollo

Identificacion del problema

El valle de San Quintin cuenta con un notable potencial agroturisti-
co que podria contribuir a la diversificacién econdmica y al desarrollo
social de sus comunidades rurales (Jaimes et al., 2020). Sin embargo,
para consolidarse en el mercado turistico, se requiere de infraestructura
adecuada, capacitacion en la atencién al cliente, desarrollo de produc-
tos turisticos y gestion empresarial en el sector. Se debe disenar un pro-
yecto de intervencién que promueva una ruta agroturistica sostenible
¢ integre emprendimientos locales bajo un enfoque que considere los
ejes econdmicos, sociales, culturales y ambientales. Esto plantea dos
interrogantes clave: ;cémo puede contribuir el agroturismo a la diver-
sificacién econdmica y al desarrollo social de las comunidades rurales
de San Quintin? y ¢qué elementos culturales, productivos y naturales
de la regién pueden articularse en una ruta agroturistica sostenible que
beneficie a la poblacién local?
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Diagnéstico

Se realizaron 48 entrevistas semiestructuradas en tres focus groups con-
formados por actores clave del sector agropecuario de San Quintin
(agricultores, ganaderos y acuicultores). Se selecciond a los participan-
tes mediante un muestreo intencional para asegurar la representati-
vidad de las diferentes actividades productivas y escalas de operacion
(Sampieri, 2018). El propésito principal fue evaluar la percepcidn, nivel
de conocimiento e interés de los actores respecto al agroturismo como
alternativa de diversificacién econémica. Las preguntas se disefiaron en
torno a tres ejes fundamentales: 1) conocimientos previos sobre agro-
turismo, es decir, su familiaridad con el concepto, experiencias previas
y fuentes de informacién; 2) disposicion a participar: motivaciones,
barreras percibidas (infraestructura, capacitacién) y condiciones ne-
cesarias para involucrarse; y 3) contribuciones potenciales: recursos
tangibles e intangibles que podrian ofrecer (saberes tradicionales) para
integrarse a la ruta agroturistica. Esto permitio recopilar datos de los
participantes, fomentar el didlogo sobre oportunidadesy desafios, enri-
quecer el andlisis con perspectivas multisectoriales y documentar casos
locales exitosos como referentes de esta practica.

El 71 % de los encuestados manifestd interés en la ruta, al con-
siderar que promoveria sus actividades agroturisticas y productos, lo
que les generaria ingresos adicionales; solo el 16 % tenia conocimientos
previos sobre agroturismo, mientras que el 34 % desconocia el concep-
to; y el 20 % ya realizaban actividades turisticas en sus establecimien-
tos, pero no identificaban el término correcto para describirlas.
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Figura 1. ¢Conoce qué es el agroturismo?

=S
= Muy poco
= Un poco

= Nada

Fuente: elaboracién propia.

Figura 2. Entrevistados que ya realizaban actividades turisticas en sus
establecimientos, pero no identificaban el término correcto para describirlas
¢Han parcipado en actividades turisticas

relacionadas con la agricultura o el campo en la
region?

= Si

= No

Fuente: elaboracién propia.

Figura 3. Productores a los que les gustaria integrarse a una ruta
agroturistica para promover sus servicios y productos

= Totalmente de acuerdo
= De acuerdo

= En desacuerdo

Fuente: elaboracién propia.
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Fundamentacion teorica

El agroturismo combina actividades agropecuarias con experiencias
recreativas; permite a los visitantes conocer y participar en las labores
propias del entorno rural, como la produccién de alimentos, tareas agri-
colas o ganaderas (Alejandre-Castellanos et al., 2019; Bhatta & Ohe,
2020; Garaicoa et al., 2023; OMT, 2021) y las diversas manifestacio-
nes culturales y tradiciones de las comunidades (Enriquez et al., 2022;
Macias et al., 2024), al tiempo que incrementa la competitividad y la
satisfaccion turistica (Djuwendah et al., 2021) e incentiva la adopcién
de précticas sostenibles al fomentar el manejo adecuado de los recursos
naturales y la conservacién de ecosistemas clave en la region (Sekar et
al., 2023). Representa un beneficio econédmico doble para las comuni-
dades, ya que los productores se benefician como prestadores de servi-
cios al compartir vivencias propias de sus modos de produccion y vida;
y comercializan sus productos (Mateo et al., 2020). En San Quintin,
este modelo muestra un impacto comercial sostenible, sin sobreexplo-
tacién de recursos (Mahanani et al., 2021).

A nivel internacional, el agroturismo se ha estudiado como una
alternativa para fortalecer a las comunidades rurales en Rusia (Evgra-
fova et al., 2020) y varios paises de Africa (Nyagadza et al., 2024; Ola-
gunju, 2024), por ¢jemplo. En México, Castro (2018) y Pérez-Olmos
y Aguilar-Rivera (2021) muestran la multifuncionalidad de la agricul-
tura para favorecer la economia de los productores y se han implemen-
tado proyectos agroturisticos con resultados positivos, como las rutas
vinicolas del Valle de Guadalupe, los cafetales de Veracruz y Chiapas,
los cultivos de cacao en Tabasco, los cultivos de agave en Jalisco y los
apiarios en Yucatan. La mayoria de estos emprendimientos se han agru-
pado en rutas agroturisticas (OpenAl, 2024).

El diseno de rutas agroturisticas en México se ha empleado como
una estrategia que impulsa el desarrollo socioeconémico rural (SEC-
TUR, 2021) y con ellas se busca destacar y entender el turismo desde
el enfoque agricola de las comunidades rurales (Chévez, 2024). Al res-
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pecto, se han reportado resultados exitosos; por ejemplo, la Ruta del
Vino en Baja California atrae a mds de 300 000 turistas anualmente,
de acuerdo con un reporte de la UNESCO de 2019 (citado por SEC-
TUR, 2021), mientras que la Ruta del Agave en Jalisco Genera mas
de $1,500 millones de pesos anuales en derrama econdmica, segtin ese
mismo reporte.

Las rutas turisticas son espacios en zonas urbanas o rurales de un
municipio con empresas, establecimientos o negocios dedicados a la
elaboracion de productos o servicios especializados de interés para el
turista, los cuales se ofertan en toda su trayectoria. Los puntos que for-
man parte de las rutas estdn bien senalizados y los recorridos por estas
rutas se organizan en torno a una actividad turistica especifica que les
da su nombre y cardcter distintivo (Ley de Turismo del Estado de Baja
California, 2009).

Objetivos
General

Disefiar una ruta agroturistica en San Qliintin para integrar a los pro-
ductores locales, promover sus productos turisticos y posicionar a San
Quintin como un referente del agroturismo a nivel nacional e interna-
cional.

Objetivos especificos

o Identificar recursos culturales, productivos y naturales que
pueden incluirse en la ruta.

e Evaluar la disposicion de los productores para participar en
actividades agroturisticas.

e Disefar un plan de capacitacién para los involucrados, elabo-
rar un itinerario.

o Establecer estrategias de promocién y comercializacién de la
ruta.
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Justificacion

La implementacién de una ruta agroturistica en San Quintin es impor-
tante como estrategia de desarrollo socioecondmico, ya que posibilita
que los productores obtengan ingresos complementarios a la comer-
cializacidn de sus productos, al tiempo en que se fomenta el desarrollo
econdmico y cultural de la comunidad. Con el presente proyecto de
intervencién no solo se lograra avanzar en el disefio ¢ implementacion
de esta ruta, sino que también serd un referente tedrico y practico para
la implementacion de nuevas rutas agroturisticas en otras regiones del
pais. El éxito de la ruta agroturistica en San Quintin dependeré de la
articulacion de las politicas municipales, la inversion en infraestructura
y la capacitacion de los productores involucrados; se necesita mucha
gestion participativa para garantizar la equidad en la distribucién de
los beneficios y la viabilidad econémica del agroturismo a largo plazo.

Delimitacion

Este proyecto se enfoca en pequefios productores y emprendedores ru-
rales del municipio de San Quintin. En el diagnédstico se seleccioné
mediante muestreo intencional a 48 productores que participaron en
tres focus groups; se buscé asegurar la representatividad de las diferentes
actividades productivas y escalas de operacion. Para la etapa de prototi-
po de la ruta agroturistica se seleccionaron siete negocios que cuentan
con infraestructura adecuada, diversidad de oferta y compromiso con

la calidad.

Solucion propuesta

Se disefi6 una ruta agroturistica integradora que conecta puntos de in-
terés y potencializa la capacidad turistica del territorio. Esta ruta ofre-
cerd experiencias inmersivas: 1) visitas guiadas a campos agricolas para
conocer los procesos de cultivo; 2) talleres gastrondmicos con produc-
tos locales, destacando la identidad culinaria de la region; 3) recorridos
interactivos por las instalaciones de produccién (huertos, empaques,
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vifiedos); y 5) ecoturismo con cierre en los paisajes naturales de San
Quintin, como los humedales y volcanes, para reforzar el vinculo entre
agricultura y conservacién. Actualmente, 17 establecimientos locales
estan preparados para participar, cada uno con caracteristicas unicas
que permiten disenar recorridos temdticos. Sin embargo, se requiere
capacitacion en hospitalidad (atencién al cliente, guia turistica), mejo-
ras en infraestructura bsica (sefalizacién, bafos, dreas de descanso) y
estrategias de promocién bajo una marca territorial que comunique la
autenticidad de San Quintin.

Metodologia

Se empled la metodologia de investigacién-accioén participativa. Este
método colaborativo facilita la identificacién de problemas, la genera-
cién de soluciones y la toma de decisiones conjuntas, fomentando la
autonomia y la sostenibilidad (Méndez et al.,, 2017). Paralelamente, se
aplicé la metodologia de gestién de proyectos PMBOK”, séptima edi-
cidn, a fin de garantizar la trazabilidad del proyecto de intervencion.

Sevisitd alos interesados en integrarse a la ruta agroturistica, con
el fin de evaluar su capacidad para desarrollar actividades de agroturis-
mo. Durante estas visitas, se analizaron la infraestructura, los recursos
disponibles y la viabilidad. Los resultados se categorizaron segun el ni-
vel de aptitud identificado en cada caso:

1. Tiene potencial: cumple con los requisitos para implementar
agroturismo sin modificaciones significativas.

2. Tiene potencial, pero requiere mejoras: necesita adecuacio-
nes en instalaciones, servicios o procesos para ser viable.

3. Tiene potencial, pero no capacidad actual: aunque el concepto es
prometedor, carece de recursos (econémicos, humanos y logfsti-
cos) para ejecutarlo en el corto plazo.

4. No tiene potencial: no reune las condiciones minimas para la ac-
tividad, ya sea por ubicacidn, limitaciones estructurales o falta de
alineacién con los objetivos de la ruta.
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Cronograma

Para la planificacién del proyecto se utilizé la plataforma Odoo, espe-
cificamente su médulo de gestion de proyectos. Este sistema permitié
asignar responsables, monitorear el avance en tiempo real y evaluar el
cumplimiento de cada tarea.

Implementacion de la solucion

El proyecto se implementé en cinco fases: 1) diagndstico inicial, que
consiste en identificar necesidades, problemas y recursos disponibles
para fundamentar el disenio del proyecto; 2) planificacién, que cons-
ta del diseno de estrategias, actividades y cronograma para abordar las
necesidades detectadas; 3) ejecucion, es decir, implementar las activi-
dades planificadas; 4) monitoreo y ajuste: garantizar que las actividades
se alineen con los objetivos y realizar mejoras iterativas; y 5) evaluacion
final, en donde se mide el impacto del proyecto y documentar leccio-
nes aprendidas. Para cada fase se definieron actividades, responsables e
informes y reportes.

Resultados de la implementacion

Actualmente, en la fase de ejecucion, el 85 % de los participantes ma-
nifestaron un alto nivel de satisfaccién con la iniciativa; destaca su po-
tencial para dinamizar el turismo local, diversificar sus ingresos (con un
aumento estimado del 20 % al 30 % en visitantes durante las tempora-
das altas) y fortalecer la identidad cultural de la regién.

Como siguiente paso, se presentard a la Secretaria de Turismo
Municipal una propuesta de ruta agroturistica disefada para articular
a los agentes turisticos del estado. Incluird siete establecimientos selec-
cionados por su potencial y compromiso:

1. Rancho Ecoturistico Los Tres Potrillos (cosecha de frutillas y
hortalizas, alimentacién del ganado, cabalgatas, senderismo,
cabanas, construcciones de adobe).
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. Finca de Tierra y Restaurante Finca del Valle (vinicola que
honra el origen, la tierra y el amor por el vino, y restaurante
Finca del Valle, donde se puede disfrutar y degustar por copeo
el vino y disfrutar un excelente maridaje acompanado de una
experiencia enogastrondmica unica).

. Finca Macnuez (recorridos por el cultivo de nuez de macada-
mia, venta de productos confitados).

. Albercas Mi Ranchito (recorridos por los establos, alimentar
y observar los animales, albercas y cabafas para disfrutar una
estancia agradable).

. Vinicola de Becerra (enoturismo con cata de vinos regiona-
les).

. San Quintin Sensorial (recorridos por los campos de fresa,
gastronomia y consumo de productos locales).

. Granja Siglo XX (actividades familiares en cultivos de hortalizas,
alimentacién de ganado).
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Figura 4, Mapa ecoturistico

OTURISTICO LOS 3 POTAILLOS

o LUGAR: $AN TELMO
N e
el
PAcINAS _ @ % e

DE NEGOCIOS g
Saldefelsfe ¢

A b [m] o

Nota: Elaboracién propia

Conclusion

San Quintin se estd consolidando como un destino clave para el agro-
turismo debido a su rica biodiversidad. Este potencial ha permitido que
se desarrolle una oferta diversificada que incluye visitas guiadas, ciclis-
mo y senderismo, degustacion de productos locales, hospedaje en caba-
fias rusticas y avistamiento de aves. Los emprendimientos locales han
respondido positivamente a esta oportunidad: el 70 % estd mejorando
sus instalaciones, el 45 % trabaja en actividades de inmersién (talleres
agricolas y gastrondmicos) y un 30 % estd en proceso de capacitacién
en turismo sostenible. Algunos negocios esperan incrementar sus reser-
vaciones en un 50 %, mientras que otros esperan ingresos adicionales
de hasta $15,000 mensuales por venta de productos artesanales.
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Smartid Retail: redefiniendo la supervisiéon
y el servicio en el punto de venta con tecnologia
iométrica, visual v werable en el retail mexicano
b y

Mario Alberto Zepeda Soto!

Resumen

El presente proyecto de intervencion, titulado SmartID Retail, tiene
como proposito optimizar los procesos de autorizacién en estaciones
de autocobro mediante la implementacién de tecnologias biométricas,
visuales y wearables. La solucién busca mejorar la eficiencia operativa,
la seguridad del sistema y la experiencia del cliente en tiendas del Grupo
La Comer, respondiendo a una problemdtica concreta: la dependencia
de métodos tradicionales (usuario y contrasefia) que generan retrasos,
riesgos operativos y limitan la movilidad del personal de supervision.

Bajo la linea de generacién y aplicacién del conocimiento Cul-
tura digital en la empresa, se disend e implementé un modelo de inter-
vencién basado en tres tecnologias clave: lectores biométricos de huella
digital, tiras LED RGB sincronizados con el sistema POS y dispositivos
tipo smartwatch para recibir notificaciones operativas. Cada solucion
fue evaluada en tiendas piloto distintas para observar su desempefo en
condiciones reales y de forma aislada.

El proyecto se desarroll6 en cinco fases: diagndstico, diseno, de-
sarrollo, implementacién y evaluacién. Se aplicaron metodologias mix-
tas de investigacion (cuantitativa y cualitativa), herramientas tecnolé-

1 Doctor y Posdoctor en Direccién Estratégica y Gestion de la Innovacién, y Mster en Direccidn
de Proyectos. Con mds de 21 afios en el sector retail, se desempena como Gerente de Desarrollo
POS, liderando equipos en soluciones tecnoldgicas bajo metodologias 4giles y DevOps, enfocado
en transformacion digital, eficiencia operativa e innovacién en el punto de venta.
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gicas de gestién y principios de innovacion 4gil para prototipar, validar
y ajustar las soluciones.

Los resultados muestran mejoras en la trazabilidad, la disminu-
cién del tiempo de autorizacién (de hasta 85%) y una percepcién posi-
tiva del cliente. Se concluye que SmartID Retail es una solucién viable,
escalable y alineada a la transformacién digital del punto de venta, por
lo que su adopcidn se proyecta hacia futuras aperturas, consolidando
un modelo de operacién 4gil, seguro y centrado en el cliente.

Palabras clave: Biometria, Autocobro, Supervision digital, Wearables,
Innovacidn retail

Introduccion

El sector retail en México se encuentra en una transformacién acelera-
da, marcada por la digitalizacién de sus procesos, la automatizacién de
tareas operativas y el rediseno de la experiencia de cliente en el punto
de venta. Este nuevo entorno exige no solo la adopcién de tecnologias
emergentes, sino también un cambio profundo en la cultura organiza-
cional y en los modelos de supervisidn, seguridad y eficiencia en piso.
En este contexto, surge SmartID Retail, un proyecto de intervencién
tecnoldgica disenado para redefinir la forma en que se autoriza, super-
visa y gestiona la operacién en estaciones de autocobro, a través de la
integracion de tecnologias biométricas, visuales y wearables.

Este proyecto se inscribe dentro de la linea de generacién y apli-
cacién del conocimiento (LGAC) “Cultura digital en la empresa’, que
promueve la apropiacién de herramientas tecnoldgicas para transfor-
mar los procesos clave dentro de las organizaciones. No se trata sola-
mente de digitalizar una funcién, sino de impulsar una nueva menta-
lidad de trabajo, centrada en la eficiencia, la seguridad y la experiencia
del usuario, tanto interno como externo.

La intervencién nace de una problemdtica concreta detectada en
tiendas del Grupo La Comer: los procesos de autorizaciéon manual en
estaciones de autocobro generan retrasos operativos, exposiciones in-
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necesarias de seguridad y una experiencia de cliente poco fluida. Este
escenario motivo el diseno de una solucion integral que abarca desde el
andlisis y diagndstico del problema, hasta el diseno, desarrollo, imple-
mentacion piloto y evaluacién operativa de tecnologias desarrolladas
parcialmente con recursos internos, reforzando el enfoque de investi-
gacion aplicada (I+D).

A través de tres implementaciones piloto, una por componente
tecnoldgico en tiendas con alto flujo de clientes y adopcién de autoco-
bro, el proyecto ha permitido generar evidencia empirica y operativa
para sustentar su escalabilidad. El uso de biométricos de huella digital
reemplazé las contrasenas, las tiras LED RGB mejoraron la comunica-
cién visual con el cliente y los relojes inteligentes optimizaron la super-
visién en tiempo real. Cada solucion fue disenada para resolver un obs-
taculo critico del modelo actual de operacién, contribuyendo al mismo
tiempo a elevar el nivel de trazabilidad, movilidad y control en tienda.

Esta intervencion responde a las exigencias de una economia di-
gitalizada, donde la experiencia del cliente y la capacidad de adaptaciéon
tecnoldgica definen la competitividad de las empresas. La aplicacién
del conocimiento en este proyecto tiene un cardcter practico y estra-
tégico, no solo se plantea una solucién tecnoldgica, sino una transfor-
macion cultural en los procesos cotidianos del punto de venta. “La es-
trategia digital ya no es una extensién del negocio, sino su eje central”

(Bharadwaj et al., 2013).

Desarrollo

Identificacion de la problemdtica

En el entorno actual del retail mexicano, particularmente en las sucur-
sales de Grupo La Comer, uno de los principales retos estratégicos ra-
dica en optimizar los tiempos de atencién y supervision en las cajas y
carritos de autocobro. Procesos como la autorizacién en ventas, valida-
cién de edad, aprobacién de transacciones, desbloqueo de terminales o
cierres requieren la intervencién manual del personal autorizado, quien
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debe ingresar su usuario y contrasena en el sistema POS. Esta accion,
aunque breve en apariencia, puede demorar entre 15 y 30 segundos por
evento, acumulando retrasos operativos que afectan los indicadores de
eficiencia, rotacién en cajas, y experiencia del cliente.

“Las tiendas fisicas del futuro combinaran tecnologia, eficiencia
operativa y atencién personalizada” (Deloitte, 2023).

La utilizacién de métodos tradicionales no solo retrasa el flujo
operativo, sino que introduce riesgos asociados a errores humanos, ex-
posicién de contrasefias y posibilidades de fraude interno. Esta situa-
cién afecta de manera directa la percepcion de seguridad y agilidad en
el punto de venta, desincentivando el uso del autocobro, lo cual reduce
el retorno esperado de esta tecnologia.

La falta de herramientas visuales que comuniquen al cliente el es-
tado de su solicitud (aprobacién, espera o rechazo) genera incertidum-
bre. A esto se suma la dependencia de la presencia fisica del supervisor,
lo que limita su movilidad y capacidad de supervisién integral del piso
de venta. La ausencia de un modelo de autorizacién digital, automati-
zada y trazable limita la evolucién hacia un modelo operativo més 4gil,
seguro y centrado en el usuario.

“El disefio visual afecta las emociones del cliente y puede influir
directamente en su percepcién del servicio” (Law et al., 2012).

Desde una perspectiva de transformacion digital, el desafio es
claro: se requiere implementar soluciones tecnoldgicas como auten-
ticacién biométrica, senalizacién visual en tiempo real y dispositivos
portatiles para supervisores que no solo sustituyan el modelo actual,
sino que habiliten nuevas formas de interaccidn, supervisién y control,
alineadas con las tendencias globales del smart retail.

Preguntas de investigacion

¢De qué manera impactaria la implementacién de autenticacion
biométrica en la eficiencia operativa y en la seguridad de los procesos
de autorizacidn en estaciones de autocobro?
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¢Qué efecto tendria el uso de dispositivos visuales (tiras LED) y
wearables en la percepcion del cliente y en la capacidad de respuesta del
personal de supervisién?

Diagnéstico

El diagndstico es una fase critica del proyecto SmartID Retail, disena-
da para validar con evidencia empirica la problemética observada en
los procesos de autorizacién manual en estaciones de autocobro. Se
aplicé una metodologia mixta, combinando un instrumento cuantita-
tivo (cuestionario estructurado) con técnicas cualitativas (entrevistas
semiestructuradas), dirigidas a supervisores de tienda, operadores de
estaciones de autocobro y clientes frecuentes del formato La Comer.

Diserio y aplicacion del instrumento

El cuestionario se estructurd en cinco variables principales: eficiencia
operativa, seguridad, experiencia del cliente, senalizacién visual y super-
visién digital. Cada variable fue medida a través de escalas tipo Likert
de cinco puntos. Se aplicaron 12 cuestionarios digitales distribuidos
entre los tres grupos objetivo, y se realizaron 6 entrevistas presenciales.

Las entrevistas permitieron captar la percepcién operativa, las
barreras reales y las oportunidades de mejora desde la perspectiva del
usuario interno y del cliente. Se realizé la codificacién temdtica de las
respuestas y se organizaron los hallazgos en funcién de su impacto ope-
rativo y estratégico.

Recomendaciones de solucion

Implementar tecnologia biométrica (huella digital) en los POS de au-
tocobro para eliminar el ingreso manual de contrasenas y reducir los
tiempos de autorizacién a 1-2 segundos. “Los sistemas biométricos son
cada vez mds comunes como forma de autenticacién eficiente y segura”

(Tripathi & Nishad, 2020).
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Integrar tiras LED RGB inteligentes sincronizadas con el siste-
ma POS, para informar al cliente del estado de su autorizacién de for-
ma clara y visual.

“La innovacién tecnoldgica tiene un impacto directo en la cali-
dad del servicio y en la satisfaccién del cliente” (Verkijika et al., 2021).

Desplegar dispositivos wearables para supervisores, como smar-
twatches conectados al sistema, que permitan aprobar solicitudes en
tiempo real desde cualquier ubicacién dentro del piso de venta.

Capacitar al personal en protocolos de seguridad digital y en el
uso de las nuevas herramientas, fortaleciendo la cultura digital de la
empresa.

Evaluar constantemente los KPIs de eficiencia del autocobro,
percepcidn del cliente y trazabilidad de autorizaciones con base en da-
tos generados automaticamente por el sistema.

Fundamentacion teérica

La fundamentacién tedrica del proyecto SmartID Retail se constru-
ye sobre un enfoque interdisciplinario que articula conceptos clave de
innovacién tecnoldgica, transformacion digital, gestién operativa en
retail y experiencia del cliente. Este marco conceptual permite com-
prender cémo la integracién de tecnologias emergentes puede resolver
problemdticas especificas del punto de venta, particularmente en los
procesos de autorizacién, supervisién y comunicacion visual en esta-
ciones de autocobro.

Objetivos
Objetivo general

Disenar, desarrollar e implementar un sistema inteligente de autoriza-
cién para estaciones de autocobro en tiendas del Grupo La Comer, ba-
sado en tecnologias biométricas, senalizacién visual dindmica y dispo-
sitivos wearables, con el propdsito de optimizar la eficiencia operativa,
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fortalecer la seguridad de los procesos, mejorar la movilidad del perso-
nal supervisor y elevar la experiencia del cliente en el punto de venta.

Objetivos especificos

1. Diagnosticar las ineficiencias operativas, riesgos de seguridad
y barreras tecnoldgicas del proceso actual de autorizacién en
estaciones de autocobro, mediante la aplicacion de encuestas
y entrevistas dirigidas a personal operativo y usuarios internos
clave.

2. Disenar e implementar un sistema de autenticacién biomé-
trica mediante huella digital, que sustituya el ingreso manual
de contrasefias, con el fin de reducir tiempos de autorizacion,
incrementar la trazabilidad de las acciones y mejorar la segu-
ridad transaccional.

3. Desarrollar una interfaz de sefalizacién visual basada en tiras
LED RGB, sincronizada con el sistema POS, que indique de
forma claray en tiempo real el estado de la autorizacién (acep-
tada, rechazada, en espera o error), mejorando la experiencia
del cliente y facilitando la supervision remota.

4. Evaluar el impacto de la solucién en los KPIs de eficiencia,
seguridad, tiempo de servicio y satisfaccién del cliente.

5. Documentar el modelo de implementacién y generacién de
cultura digital para su replicabilidad en otras tiendas del grupo.

Justificacion

El presente proyecto de intervencién surge como una respuesta estraté-
gica a los retos operativos y tecnoldgicos identificados en los procesos
de autorizacién en estaciones de autocobro en las tiendas del Grupo La
Comer. En el contexto de transformacion digital del retail, los sistemas
tradicionales basados en contrasefas, supervisién presencial y escasa se-
falizacién visual resultan insuficientes para responder a las exigencias
de eficiencia, seguridad y experiencia del cliente que demanda el consu-
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midor actual. “El uso de tecnologia debe estar alineado con la mejora
del entorno laboral y no solo con la eficiencia operativa” (EY, 2022).

La eleccién de tecnologias biométricas, visuales y portatiles no
es una apuesta tedrica, sino una solucién viable y alineada con las me-
jores practicas globales en innovacién retail. SmartID Retail no solo
propone reducir los tiempos de autorizacién de 15-30 segundos a 1-2
segundos, sino que introduce un nuevo modelo de gestién digital en
piso, donde la supervisién se vuelve mas mévil, proactiva y eficiente.
“La interoperabilidad y la equidad son factores criticos al incorporar
wearables en procesos operativos” (Canali et al., 2022).

Desde una perspectiva de negocio, la implementacion de esta so-
lucién tiene un impacto directo en indicadores criticos como:

e Aumento en la adopcion del autocobro.

e Reduccion de tiempos de espera y abandono de compra.

e Minimizacién de riesgos operativos y fraudes internos.

e Incremento en la trazabilidad y control sobre autorizaciones
sensibles.

e Mejora en la percepcion del cliente sobre el servicio y la inno-
vacién de la marca.

“El consumidor mexicano valora cada vez mas las experiencias répi-
das, seguras y sin friccién, especialmente en tiendas de autoservicio”
(AMVD, 2023).

En términos estratégicos, el proyecto se justifica por su potencial
de escalabilidad a nivel grupo, su replicabilidad en diferentes formatos
y su alineacién con una visiéon empresarial de cultura digital, eficiencia
operacional y diferenciacién en el servicio.

La propuesta fortalece el capital humano al liberar al personal de
tareas repetitivas, mejorar el clima organizacional e integrar herramien-
tas tecnoldgicas amigables y seguras.

Al centrarse en soluciones précticas y medibles, SmartID Retail
se convierte en un catalizador para la modernizacién del punto de ven-
tay para la consolidacién de una identidad digital robusta en la empre-
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sa. “Las experiencias personalizadas basadas en tecnologia inteligente
mejoran la percepcién de valor del cliente” (Neuhofer et al., 2019).

Delimitacion
Este proyecto de intervencion se delimita en varios niveles para ase-

gurar la viabilidad, aplicabilidad y enfoque estratégico del desarrollo
tecnoldgico propuesto.

Delimitacion espacial:

El proyecto serd implementado inicialmente en tiendas del formato
City Market, Fresko y La Comer ubicadas en la Zona Metropolitana
del Valle de México, debido a su alto volumen de operaciones, grado
de adopcién tecnoldgica previa y perfil de cliente con mayor apertura
al autocobro.

Delimitacion temporal:

El periodo de ejecucion del proyecto comprende desde abril hasta sep-
tiembre del ano 2025, abarcando las fases de diagnéstico, diseno, desa-
rrollo, implementacién, pruebas piloto y evaluacion de resultados.

Delimitacion funcional:

El proyecto se enfoca exclusivamente en los procesos de autorizaciéon
que requieren validacién por parte del personal de supervisién en mé-
dulos de autocobro. No se incluyen dentro del alcance aspectos relacio-
nados con transacciones en cajas tradicionales, inventario o logistica.

Delimitacion tecnoldgica:

La solucién contempla el uso de tecnologia biométrica de huella di-
gital, tiras LED RGB desarrolladas internamente y dispositivos tipo
smartwatch para el personal supervisor. Se excluyen del alcance tecno-
logias no justificadas por el diagndstico como reconocimiento facial,
sistemas de vision computacional o inteligencia artificial avanzada.
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“La transformacion digital del trabajo implica nuevas habilidades,
pero también nuevas formas de supervision mas flexibles” (Manyika
et al., 2020).

Delimitacion organizacional:

La intervencidn se realiza en colaboracién con las areas de Desarrollo
de Sistemas, Eficiencia Operativa, Operaciones y Recursos Humanos
de Grupo La Comer.

Solucion propuesta

La solucion propuesta en el marco del proyecto SmartID Retail consis-
te en el desarrollo e implementacién de un sistema integral de autori-
zacion inteligente en estaciones de autocobro, basado en tres compo-
nentes tecnolégicos centrales: biometria de huella digital, sefalizaciéon
visual LED y dispositivos wearables para supervisores.

Este sistema tiene como objetivo principal optimizar la eficiencia
operativa, fortalecer la seguridad de los procesos, mejorar la movilidad
del personal supervisor y elevar la experiencia del cliente en el punto
de venta. Reducir los tiempos de autorizacién, mejorar la trazabilidad
operativa y ofrecer al cliente una experiencia mas agil, segura y visual-
mente comprensible en el punto de venta.

1. Autenticacion biométrica

Se instalaron lectores de huella digital cifrados en las estaciones de au-
tocobro para que el personal autorizado (supervisores) pueda validar
operaciones criticas con solo colocar su dedo. Esta tecnologia reempla-
za el ingreso de usuario y contrasena, reduciendo el tiempo de autori-
zacion de 15-30 segundos a 1-2 segundos y eliminando el riesgo de
contrasenas compartidas. “En biometria, se debe confiar, pero siempre
verificar mediante trazabilidad de eventos” (Jain et al., 2021).
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2. Sennalizacion visual LED RGB

Se integraran tiras LED de desarrollo propio a las terminales de autoco-
bro. Estas cambiardn de color segtin el estado del proceso, esto mejorard
la percepcion del cliente al ofrecer informacion clara y en tiempo real.
“El entorno visual del punto de venta influye en la decision de
compra, especialmente cuando hay claridad en los mensajes” (Krish-

nakumar, 2014).

3. Wearables para supervisores

Supervisores recibirdn notificaciones de autorizaciones en relojes inte-
ligentes conectados al sistema POS. Desde el dispositivo podran visua-
lizar el tipo de solicitud y la caja que lo solicita. “Los dispositivos weara-
bles no solo tienen fines médicos, también pueden servir para detectar
eventos criticos en tiempo real” (Ates et al., 2021).

4. Plataforma de control y trazabilidad

Todos los eventos serdn registrados automdticamente en una base de
datos que permitird generar indicadores clave de rendimiento (KPIs),
auditorias de autorizaciones, control de usuarios y seguimiento de in-
cidencias.

S. Capacitacion y adopcion organizacional

El proyecto contempla una fase de capacitacion al personal operativo
y supervisor para garantizar la correcta adopcién de la solucién. Tam-
bién se realizard una campana de comunicacidn interna para alinear a
los equipos con la cultura digital que sustenta esta transformacién. “La
integracién de tecnologias como biometria y sensores visuales son ten-
dencias clave en el retail para 2024” (Gartner, 2024).

Metodologia

El enfoque metodolégico adoptado en el proyecto SmartID Retail se
fundamenta en una metodologia de investigacion aplicada, participa-
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tiva y proyectiva, con el propdsito de generar soluciones practicas con
impacto directo en el entorno organizacional.

o Aplicada, porque aborda una problematica real y especifica
del contexto operativo en tiendas de autoservicio, buscando
no solo comprenderla, sino intervenir activamente mediante
el disefio y puesta en marcha de tecnologias innovadoras que
respondan a necesidades concretas.

o Participativa, ya que involucra de forma activa a los actores
clave del sistema —personal de tienda, supervisores, clientes
y dreas corporativas— en todas las fases del proyecto, desde
el diagnéstico hasta la validacién de las soluciones. Esta inte-
gracion garantiza una comprension profunda del contexto y
favorece la apropiacién tecnoldgica por parte de los usuarios
finales.

o Proyectiva, porque no se limita a analizar la situacién actual,
sino que propone un modelo de intervencién replicable y es-
calable, diseniado para su adopcién en multiples unidades de
negocio, contribuyendo asi a la transformacién digital soste-
nida del grupo empresarial.

Este enfoque metodoldgico permitié consolidar una solucién tecnolé-
gica basada en evidencia, alineada con los principios de mejora conti-
nua, cultura digital organizacional y toma de decisiones informada. A
través de herramientas mixtas (cuestionarios, entrevistas, prototipado,
pruebas piloto), se validaron hipétesis operativas y se asegurd la perti-
nencia, viabilidad e impacto del proyecto de intervencién.

Eases del proyecto

Diagndstico: Se disend e implementd un cuestionario estructurado
con escalas tipo Likert, aplicado a supervisores, cajeros y clientes (60
encuestas), y entrevistas semiestructuradas (9 entrevistas). Se analizé la
informacion mediante estadistica descriptiva y codificacion cualitativa.
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Diseno de la solucién: A partir de los hallazgos se definieron los
requerimientos funcionales y técnicos de la solucién SmartID. Se desa-
rrollé un prototipo integrando lector biométrico, tira LED y wearable
para validacién operativa.

Implementacién piloto: Se instalé el sistema en una tienda piloto
y se capacit6 al personal. Se monitorearon los KPIs definidos: tiempo
de autorizacidn, errores, trazabilidad y percepcién del cliente.

Evaluacién y ajustes: Se compararon los indicadores pre y post
intervencion. Se realizaron ajustes funcionales, de interfaz y de uso
para facilitar la adopcién.

Escalabilidad y documentacion: Se generé un documento técni-
co con la metodologia de implementacién, protocolos de uso, entrena-
miento y resultados del piloto para su replicacion.

Herramientas utilizadas:
Forms para encuestas.
Jamovi para andlisis cualitativo.
Cronograma en Odoo para gestién de actividades.
Metodologia SCRUM para desarrollo del prototipo.

Esta metodologia asegura un proceso riguroso, participativo y orien-
tado a la mejora continua, fortaleciendo la validez y sostenibilidad del
proyecto de intervencién.

Cronograma

El cronograma de actividades del proyecto SmartID Retail fue desa-
rrollado y gestionado en la plataforma Odoo, aprovechando sus capa-
cidades integradas de planificacién, seguimiento y colaboracién. Esta
herramienta permiti6 una estructuracién eficiente de las tareas, asigna-
cién de responsables y control de avances por etapas.

El uso de Odoo contribuyé a consolidar la gestién del proyecto
bajo un enfoque digital y colaborativo, coherente con los objetivos de
eficiencia operativa e innovacién del programa SmartID Retail.
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Implementacion de la solucion

La fase de implementacion se estructuré en tres proyectos piloto en
tiendas seleccionadas, buscando maximizar el aprendizaje sobre la ope-
racién de las tecnologias en un entorno real y obtener datos que sirvan
para su futura expansion a nivel corporativo.

a) City Market Satélite - Implementar tiras
LED RGB en Autocobros

Previo a esta implementacion, las estaciones de autocobro utilizaban
sefializadores tipo torreta (estilo seméforo) para indicar el estado de las
transacciones. Si bien estos dispositivos cumplian su funcién, presenta-
ban varias limitaciones:

e Alto costo de adquisicion y reposicién

e Disponibilidad intermitente por problemas de stock

e Limitada personalizacion y flexibilidad visual

o Falta de integracion dindmica con el sistema POS (solo 3 co-

lores)

Estas dificultades motivaron la busqueda de una solucién factible fi-
nancieramente, escalable y personalizable, que permitiera mantener la
calidad de la experiencia del cliente y facilitar la supervision de las esta-
ciones de autocobro.

Se diseid e implementd un sistema propio basado en una tira
LED RGB, controlada por Arduino mediante un programa desarro-
llado internamente. Este sistema se integré directamente a los kioscos
de autocobro y se sincronizé con el flujo de trabajo operativo mediante
comunicacién con el sistema POS.

Cada kit instalado en los kioscos incluyé:
Tira LED RGB de 1.5 metros, Arduino Nano con software desarro-

llado por el equipo, base y carcasa personalizada para fijacién segura y
estética sobre el kiosco
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El costo total de cada kit fue de aproximadamente 50 ddlares,
representando un ahorro significativo frente al costo unitario de los se-
méforos industriales previamente utilizados.

El sistema de tiras LED RGB fue programado para reflejar, me-

diante colores especificos, el estado de cada transaccién de autocobro:

Color | Estado Descripcion

Blanco Listo para iniciar Kiosco disponible para uso del cliente
Verde En proceso Transaccién activa

Amarillo | Requiere accién Cliente debe completar un paso

. . . .| Supervisor debe intervenir para autorizacién
Rojo Requiere asistencia .
o resolucién

Azul Pago realizado Transaccidn finalizada correctamente

Esta codificacién de colores mejora la percepcion del cliente, ofrece
informacién inmediata y facilita el trabajo del personal de piso, que
puede monitorear el estado de multiples kioscos desde cualquier punto
de la tienda.

Este desarrollo representa un ejemplo de innovacion interna y
optimizacién de recursos, donde el disefio de un sistema propio cubre
necesidades especificas de la operacion sin recurrir a soluciones comer-
ciales costosas.

Ademis, se alinea con la estrategia tecnoldgica del grupo al:

e Fomentar la adopcién de tecnologias accesibles y escalables

e Impulsar el uso de sefalizacién inteligente integrada a siste-
mas corporativos

e Promover la experiencia de compra fluida y el soporte eficien-
te al cliente

La sucursal City Market Satélite cuenta con un total de siete kioscos
de autocobro, distribuidos en dos niveles: cuatro ubicados en el primer
piso y tres en el segundo piso. La instalaciéon de las tiras LED RGB
se realizo en la totalidad de estos kioscos, asegurando asi la cobertura
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completa del sistema de sefializacién visual en todos los puntos de au-
tocobro. Para evitar cualquier afectacion a la operacién diaria y a la ex-
periencia del cliente, la implementacion se llevé a cabo de manera indi-
vidual, kiosco por kiosco, programando las intervenciones en horarios
de baja afluencia. Esta estrategia permitié garantizar una instalaciéon
ordenada, sin interrupciones en el servicio, y facilité las pruebas técni-
cas y ajustes necesarios en cada equipo antes de su puesta en operacion.

Imagen 1. Kioscos de autocobro City Market Satélite.
Zepeda Soto, M. A. (2025).

Fuente propia.
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b) La Comer Torres de Satélite — Implementar Biométricos

de huella digital

En La Comer Torres de Satélite, el proceso previo de autorizacion en

las estaciones de autocobro, asi como en otros puntos criticos de vali-

daciodn, dependia del ingreso manual de usuario y contrasena por parte

del supervisor. Este método implicaba:

Retrasos operativos (15 a 30 segundos por autorizacién).
Riesgos de seguridad asociados al uso compartido o exposi-
cién de contrasenas.

Limitacién en la capacidad de respuesta, al requerir la presen-
cia fisica del supervisor para cada autorizacién.

Ambitos de Implementacién:

Cuatro kioscos de autocobro ubicados en la zona de cajas,
donde se concentraba la mayor demanda operativa.

Kiosco de autocobro de cafeteria, punto estratégico para la
venta rdpida de productos de cafeteria para empleados del
corporativo.

Caja general, utilizada para el registro y control de empleados
y para la supervisién de movimientos sensibles.

Cada dispositivo biométrico utilizado fue integrado al POS, con un
costo aproximado de 80 ddlares por unidad, representando una inver-

sién controlada frente al beneficio operativo y de seguridad obtenido.
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Imagen 2. Biométrico, Kioskos La Comer Torres de Satélite.

Zepeda Soto, M. A. (2025).

Fuente propia.

c) City Market Plaza Carso — Implementar Smartwatch
para Supervision

En el entorno operativo de City Market Plaza Carso, uno de los de-
safios estratégicos detectados fue la limitacién en la capacidad de su-
pervision en piso, especialmente durante los picos de demanda en las
estaciones de autocobro.

La supervision tradicional exigfa la presencia fisica del encargado
en las estaciones para autorizar transacciones o asistir a los clientes, lo
que provocaba:

e Demoras en la atencidn, al no poder cubrir varios puntos si-
multineamente.

e Mayor desgaste operativo, al tener que desplazarse constante-
mente entre estaciones.

¢ Riesgo de saturacion del servicio durante las horas pico.
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Integrar las notificaciones operativas del POS directamente al smar-
twatch, sin necesidad de estar frente a un terminal.
Tecnologia Implementada

e Smartwatches Android con conexién WiFi

e Integracién de las notificaciones del sistema POS y del mo-
dulo de autocobro a través de una aplicacién movil persona-
lizada.

Sistema de alertas basado en:

Solicitudes de autorizacion, Incidencias operativas y alertas de
seguridad o supervision critica

Costo por dispositivo: 700 délares, inversidn justificada por la
movilidad, el acceso inmediato a las notificaciones y la mejora en la
eficiencia supervisora.

Alcance de la Implementacion:

e Scimplementaron dos smartwatches, uno por turno para cu-
brir 4 kioskos de autocobro.

e Scestableci6 un protocolo de mantenimiento y actualizaciéon
de software para asegurar la operatividad continua.

Impacto Organizacional
Esta implementacién se alinea con los objetivos del proyecto
SmartID Retail al:

o Fortalecer la cultura de supervision mévil y gestion remota.

e Aumentar la eficiencia sin incrementar la carga operativa del
personal.

e Consolidar una experiencia de cliente fluida y sin interrup-
ciones, reforzando los valores corporativos de atencion y ser-
vicio.
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Imagen 3. Smartwatch para Supervisién, City Market Plaza Carso
Zepeda Soto, M. A. (2025)

Fuente propia.

En las imagenes se muestra la secuencia de aviso, seleccién de la cajay
escaneo del QR

La decisiéon de implementar cada solucién en tiendas distintas
obedeci6 a la necesidad de:

o Validar el desempeno individual de cada tecnologia.

e Analizar su impacto operativo y su aceptacion por parte de
clientes y colaboradores.

o Recoger aprendizajes para definir un modelo de integracion
futura, escalable y sostenible.

Los tres proyectos aportaron resultados positivos y diferenciados, con-
firmando su potencial para ser combinados en una estrategia integral
de modernizacién del autocobro y la supervisién en tiendas de Grupo
La Comer.

Este enfoque controlado permitié maximizar la obtencion de da-
tos reales y preparar el camino hacia una implementacién corporativa
basada en evidencia y mejores précticas.
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Resultados de la implementacion

La fase de implementacién del proyecto SmartID Retail fue disefia-
da bajo un enfoque exploratorio-controlado, aplicando las soluciones
en tres tiendas piloto del Grupo La Comer para validar su efectividad
individual en condiciones reales. Cada tecnologia se integré en una
tienda distinta con el fin de aislar las variables de impacto, evaluar su
rendimiento especifico y obtener aprendizajes clave antes de considerar
una integracion corporativa a mayor escala.

a) Reduccion del tiempo de autorizacion

En las estaciones de autocobro intervenidas con biometria en La Co-
mer Torres de Satélite, se observé una reduccion significativa del tiem-
po promedio de autorizacion:

Tiempo Tiempo .,
. L . . Reduccion
Tipo de autorizacion promedio promedio (%)
antes (s) después (s)
Autorizacién estdndar
(edad, articulos 21.4 2.1 90%
restringidos)
Desbloqueo de terminales | 26.7 2.0 92%

Este resultado validé la hipétesis central del proyecto: el reemplazo del
ingreso manual por autenticacién biométrica mejora sustancialmente
la eficiencia operativa.

b) Incremento en la trazabilidad y seguridad

Con la integracion de lectores biométricos y la plataforma de control
de eventos, se obtuvo trazabilidad del 100% de las autorizaciones reali-
zadas, registrando:

Usuario biométrico, fecha y hora exacta, tipo de evento autoriza-
do y terminal donde se realiz6 Esto eliminé la ambigiiedad operativa,
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facilité auditorfas internas y previno accesos no autorizados, fortale-
ciendo la gobernanza de procesos criticos.

c) Mejora en la experiencia del cliente (LED RGB)

En City Market Satélite, el uso de tiras LED RGB mejoré la percep-
cién visual del estado de las transacciones. Se encuesto a 50 a clientes
después de la intervencion:

e E192% entendié intuitivamente los colores y su significado.

e EI85% considerd que el sistema hizo la experiencia més clara
y amigable.

e El 0% expres6 confusion por los colores, lo que evidencia un
diseno efectivo.

Los supervisores reportaron una reduccién del 60% en intervenciones
innecesarias, gracias a que los clientes entendieron que ciertos estados
no requerian asistencia humana.

d) Movilidad operativa y eficiencia del supervisor (Smartwatch)

En City Market Plaza Carso, los dispositivos smartwatch permitieron
al personal supervisor cubrir simultdneamente hasta cuatro kioscos, sin
permanecer fisicamente en una sola estacion. Los beneficios observa-
dos fueron:

e Reduccién del 50% en los tiempos de respuesta a solicitudes
de autorizacién.

e Eliminacién de cuellos de botella durante picos de alta de-
manda.

e Disminucién del estrés operativo reportado por los supervi-
sores (entrevista interna).

e) Aceptacion organizacional y apropiacion tecnoldgica

Durante la capacitacion y uso de las herramientas, el nivel de adopcion
fue alto:
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100% del personal supervisor fue capacitado en el uso de biome-
tria y smartwatch.
87% reportd sentirse mas eficiente con las nuevas tecnologias.

No se registraron fallas técnicas relevantes durante las primeras 6
semanas de operacidn, validando la madurez técnica de los prototipos.

f) Evaluacién del impacto organizacional general

El balance de la fase piloto permitié validar que las tres soluciones im-
pactan de forma positiva en los siguientes dmbitos:

Indicador Mejora observada

Tiempo promedio de autorizacién | -90%

Trazabilidad de eventos criticos +100% (total)

Percepcion del cliente (encuesta) 8.9/10 (promedio post implementacién)

Movilidad y supervisién en piso +60% cobertura por supervisor

Nivel de aceptacion interna +85% satisfaccién operativa
Conclusiones

La experiencia obtenida durante el desarrollo e implementacién del
proyecto SmartID Retail ha representado un paso firme hacia la conso-
lidacién de un modelo de supervisién y autorizacién mas 4gil, segura 'y
tecnoldgicamente avanzado en el entorno del retail mexicano.

Los tres componentes tecnoldgicos del proyecto —biometria de
huella digital, tiras LED RGB y dispositivos wearables— fueron eva-
luados en condiciones reales de operacidn, en tres tiendas piloto del
Grupo La Comer, obteniendo resultados altamente positivos tanto
desde el punto de vista operativo como de percepcion del cliente.

El uso de biométricos permiti6 validar la viabilidad de reempla-
zar el ingreso manual de contraseias por una forma mas rapida y segura
de autenticacién. Los supervisores pudieron autorizar procesos criticos
en estaciones de autocobro en menos de dos segundos, eliminando ries-
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gos operativos asociados al uso compartido de claves y reduciendo los
cuellos de botella comunes en horarios de alta demanda.

La implementacién de tiras LED RGB ofrecié una solucién vi-
sualmente efectiva para comunicar al cliente el estado del proceso en
curso, mejorando la claridad, reduciendo la incertidumbre vy facilitan-
do el trabajo del personal en piso. Esta innovacién se integrd con éxito
al sistema POS, demostrando que es posible desarrollar soluciones in-
ternas con alto valor operativo y bajo costo.

El uso de smartwatches por parte del personal supervisor redefi-
nié la movilidad en tienda. La posibilidad de recibir alertas en tiempo
real, autorizar sin necesidad de acudir fisicamente al kiosco y monito-
rear multiples estaciones desde cualquier punto del piso, incrementé la
eficiencia sin elevar la carga de trabajo.

Con los resultados positivos obtenidos durante la fase piloto, La
Comer ha decidido incorporar de manera progresiva tanto los biomé-
tricos como las tiras LED en las préximas aperturas de tiendas del gru-
po, priorizando aquellas con alto volumen de autocobro y perfiles de
cliente con alta adopcion digital. Esto permitird consolidar un modelo
de supervisién inteligente estandarizado, replicable y escalable a nivel
corporativo.

En términos de cultura organizacional, SmartID Retail repre-
senta también un cambio en la manera en que se perciben y gestionan
los procesos tecnoldgicos en piso de venta. Més alld del ahorro en se-
gundos o del valor funcional, se trata de una transformacién que alinea
la experiencia del cliente, la seguridad del sistema y la eficiencia del per-
sonal en una misma estrategia de innovacion continua.

La principal aportacién de este proyecto al sector retail radica
en demostrar que es posible transformar procesos criticos de operacion
mediante soluciones tecnoldgicas accesibles, escalables y centradas en
el usuario. SmartID Retail no solo resolvié una necesidad operativa
puntual, sino que establecié un modelo replicable de innovacién apli-
cada, donde la eficiencia, la trazabilidad y la experiencia del cliente con-
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vergen a través del uso estratégico de tecnologias como la biometria, los
sistemas visuales y los dispositivos wearables.

Este enfoque marca un precedente en la forma de abordar la I+D
en el retail mexicano, al combinar agilidad tecnolégica, bajo costo de
implementacién y alto impacto medible, abriendo la puerta a nuevas
formas de supervisién, servicio y cultura digital en tienda.
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