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Resumen

Este capitulo analiza cruces y tensiones entre la Nueva Escuela Mexi-
cana (NEM) y la inteligencia artificial generativa (IAGen) ante el reto
de sostener la reflexion y la toma de decisiones en contextos educativos
cambiantes. En un escenario de transformaciones sociales y tecnol6-
gicas aceleradas, la NEM demanda practicas situadas, trabajo por pro-
yectos, solucion de problemas y autonomia. Su concrecion depende de
decisiones docentes apoyadas en un aprendizaje profesional continuo y
autorregulado. Se aborda la autorregulacién del aprendizaje profesional
docente como un proceso intencional y ciclico que se organiza en fases
e incluye planeacion, monitoreo y evaluacion, susceptible de fortalecerse
mediante andamiajes que favorezcan ajustes y decisiones informadas en
el aprendizaje permanente del profesorado. Con base en ello, se discuten
las potencialidades y riesgos de la IAGen y se propone un modelo como
mediacion tecnopedago6gica que acompafia al profesorado, ofreciendo
andamios conversacionales para sostener la autorregulacién en cada fase
y promover una reflexion ética y continua en la NEM.

1. Introduccion

Los sistemas educativos enfrentan hoy una doble presion: atender ur-
gencias estructurales contemporaneas y reorganizarse frente a nuevas
condiciones de aprendizaje. Por un lado, las transformaciones aceleradas
asociadas a la globalizacion y a retos socioeconémicos, politicos, cultu-
rales y ambientales reabren preguntas sobre el sentido de la educacion:
qué ensefiar y para qué educar en el siglo XXI. Por otro lado, los avances
tecnoldgicos, particularmente la inteligencia artificial generativa (IA-
Gen), intensifican la demanda de habilidades para aprender y adaptarse
de manera permanente, obligando a flexibilizar curriculos, practicas y
evaluaciones, asi como a cuidar el bienestar socioemocional y fortalecer
las capacidades humanas que orienten el uso critico de la tecnologia.
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En México, estas tensiones se amplifican por la trayectoria reciente de
la educacién ptiblica: cambios frecuentes en politica educativa, reconfi-
guraciones curriculares y debates sobre los propdsitos de la escuela. En
este escenario, la Nueva Escuela Mexicana (NEM) propone principios
que buscan reorientar la formacion hacia la autonomia, el trabajo por
proyectos, la solucion de problemas y la vinculacion con el contexto. Sin
embargo, tales aspiraciones suponen condiciones pedagogicas especificas:
si se pretende que el estudiantado despliegue capacidades complejas y
actie con agencia, resulta también necesario reconocer al profesorado
como aprendiz continuo y acompafiar su aprendizaje profesional. En un
mundo cambiante, y en un sistema educativo marcado por ajustes cons-
tantes, la continuidad del aprendizaje no depende solo de prescripciones
curriculares, sino de la capacidad de mantener procesos sistematicos de
analisis y mejora permanente, apoyados en evidencias y orientados a
decidir, ajustar y avanzar de manera gradual.

Desde esta perspectiva, el capitulo coloca en el centro la autorregula-
cion del aprendizaje como via para comprender y potenciar esa mejora
continua. La autorregulacion puede describirse en fases, por ejemplo,
a través del modelo de Zimmerman (planeacién, monitoreo y evalua-
cion), que permiten asumir el aprendizaje como un proceso intencional
y ciclico: el aprendiz observa lo que ocurre, toma decisiones y actta
estratégicamente para mejorar. En esa dinamica, la reflexién continua
resulta necesaria y se expresa como autoconocimiento para decidir y
mejorar, hacerse consciente de como se aprende, reconocer fortalezas
y necesidades, situar la experiencia en su contexto y, a partir de ello,
orientar metas, estrategias, evidencias y ajustes de manera progresiva.
Este énfasis dialoga con tendencias recientes que subrayan la importancia
del aprendizaje a lo largo de la vida y de habilidades humanas como pen-
samiento critico, gestién critica de la informacién y razonamiento ético,
precisamente para evitar usos acriticos de herramientas tecnologicas.

El desafio es que esa reflexion que sostiene la autorregulacion no se
consolida de manera espontanea: requiere desarrollo paulatino y anda-
miajes (apoyos intencionales) que acompafien la reflexion en cada fase
del proceso. Aqui aparece la posibilidad, y también la tension, de la
tecnologia. Tradicionalmente, las Tecnologias de la Informacion y la Co-
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municacion (TIC) han ofrecido soportes para registrar evidencias, orientar
decisiones y favorecer retroalimentacion; mas recientemente, la IAGen
abre escenarios de acompafiamiento conversacional y personalizacion
que pueden fortalecer la reflexion si se disefian con intencién pedagdgi-
ca. En particular, los modelos conversacionales pueden funcionar como
mediacién tecnopedagdgica para activar preguntas, clarificar criterios,
contrastar evidencias y sostener decisiones informadas en momentos
clave: al planear (metas y estrategias), al monitorear (seguimiento y
ajustes) y al evaluar (interpretacién y proyeccion de mejoras). Esta posi-
bilidad se vuelve relevante para la NEM en la medida en que contribuya
a formar aprendices, incluido el profesorado como aprendiz profesional,
mas auténomos, situados y capaces de adaptarse sin perder horizonte
ético y humanista.

Con base en lo anterior, el capitulo analiza los cruces y tensiones
entre NEM e IAGen al abordar la reflexion en el aprendizaje profesional
continuo del docente. Se propone que el valor educativo no esta en usar
[AGen por si misma, sino en como se articula como andamiaje para
sostener la reflexién en las distintas fases del proceso autorregulatorio.
A continuacidn, se desarrolla el marco tedrico sobre autorregulacion en
el aprendizaje profesional docente y reflexion para la toma de decisio-
nes, las fases de autorregulacion y el andamiaje, asi como la IAGen en
educacion como mediacion para acompafiar esos procesos en el marco
de la NEM. Posteriormente, se presenta un Custom GPT (asistente de
IA personalizado) como estrategia de mediacion tecnopedagogica para
favorecer la reflexion continua y la toma de decisiones conscientes e
informadas en el aprendizaje profesional docente continuo.

2. Autorregulacion en el aprendizaje profesional docente:
el docente como aprendiz reflexivo

El aprendizaje profesional alude al desarrollo de competencias vinculadas
al desempefio laboral y suele concebirse como un proceso autodirigido,
guiado por necesidades e intereses profesionales, en el que el aprendiz
orienta su propio desarrollo. En el caso del aprendizaje profesional do-
cente, se entiende como la participacion del profesorado en experiencias
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que transforman su practica (Opfer y Pedder, 2011). Puede ocurrir durante
el ejercicio profesional mediante la reflexion personal o colegiada; en
espacios formales (diplomados, posgrados, cursos o talleres); y también en
experiencias informales, apoyadas en recursos autogestionados (lecturas
o videos) y en el didlogo cotidiano con colegas. Independientemente del
escenario, se enfatiza su caracter procesual y autbnomo: un aprendizaje
construido en el tiempo, donde el docente ejerce agencia para orientar
metas, decisiones y acciones. Por ello, se le concibe como un aprendiz
que se autodesarrolla de manera constante (Easton, 2008) y como un
agente que impulsa su crecimiento profesional (Louws et al., 2018).
En este contexto, las TIC han ampliado oportunidades para aprender
y compartir, favoreciendo trayectorias mas flexibles y personalizadas
(Prestridge, 2019).

La autorregulacion del aprendizaje es clave para comprender como
se sostiene y potencia el aprendizaje continuo del profesorado. Permite
analizar y guiar decisiones y acciones mediante el propio monitoreo e
implica activar y regular pensamientos, emociones y conductas orien-
tadas a metas (Zimmerman, 2013). Es un proceso activo y constructivo
en el que el aprendiz establece objetivos y regula cognicién, motivacion
y comportamiento (Pintrich, 2004) para avanzar hacia sus propositos.
En el plano profesional, esta capacidad resulta decisiva para identificar
necesidades, fijar metas, dar seguimiento al progreso y ajustar estrategias
segtn el contexto.

La investigacion sobre autorregulacion docente se ha concentrado mas
en estudiantes de formacién inicial y menos en profesores en servicio.
Esto es relevante, ya que el aprendizaje profesional docente es complejo
y situado, y en ese mismo sentido lo es su autorregulacion: intervienen
dimensiones sociales, culturales e histéricas, ademas de normas y exigen-
cias del lugar de trabajo que moldean incentivos, obstaculos y criterios
de logro y satisfaccion (Karen, 2019; Margaryan et al., 2013). Estudiarla
ayuda a comprender como se construyen decisiones profesionales y cémo
se sostienen aprendizajes pertinentes a condiciones reales.

Entre los modelos disponibles, el de Zimmerman (2013) es amplia-
mente aceptado por integrar una gran parte de los procesos cogniti-
vos, conductuales y afectivos implicados en el aprendizaje (Panadero
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y Alonso-Tapia, 2014). Describe tres fases: prevision (o planeacion),
ejecucion (o monitoreo) y autorreflexién (o evaluacién). En la prevision
se establecen metas y estrategias considerando los recursos y el contexto;
en la ejecucion se implementan estrategias y se monitorean avances,
esfuerzo y motivacion; y en la autorreflexion se interpretan evidencias,
se valoran resultados y se determinan ajustes (Panadero y Alonso-Tapia,
2014; Zimmerman, 2013).

Diversos estudios sugieren que transitar por las tres fases de manera
ciclica se asocia con mejor desempefio y que la autorregulacion se confi-
gura en interaccién con pares, expertos y redes que aportan recursos, Cri-
terios y retroalimentacion (Cleary et al., 2012). Asi, mas que un guion de
pasos, el modelo explica cémo el aprendiz se apropia de su proceso para
decidir y ajustar con evidencias, favoreciendo un aprendizaje profundo
y orientado a soluciones situadas (Zimmerman, 2013). En el aprendizaje
profesional docente, este ciclo de planeacién, monitoreo y evaluacion
sostiene una reflexién continua sobre la propia practica; sin embargo,
esa apropiacion requiere andamiajes que acompafien las decisiones en
cada fase, de modo que la reflexion se traduzca en ajustes progresivos y
en un aprendizaje profesional sostenido en contextos cambiantes. Esto
vuelve central comprender qué apoyos y condiciones permiten, en cada
fase, que la reflexién se convierta en decisiones profesionales y ajustes
pertinentes para cada docente.

3. Fases de autorregulacion, andamiaje y reflexion
continua

La evidencia empirica sobre autorregulacién y andamiaje en formacion
docente permite observar cémo se apoyan decisiones y ajustes en las
distintas fases del proceso. Aunque muchos estudios se han realizado
con futuros docentes, sus hallazgos ofrecen referentes ttiles para orientar
qué apoyos por fase convendria examinar y adaptar en el aprendizaje de
docentes en servicio.

En diarios y portafolios de futuros profesores, Hassaskhah (2016)
identificé un patron recurrente: definir un plan de accion; seleccionar
estrategias y ejecutarlas; modificar el plan si no funciona; y evaluar accio-
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nes y resultados frente a lo planeado para verificar progreso. Feiz (2016)
reportd que la planeacion fue el predictor mas fuerte de una actitud hacia
el aprendizaje en futuros profesores de un segundo idioma. De forma
convergente, Van der Wal-Maris et al. (2018) hallaron que, en su analisis
de categorias de autorregulacion, 36 % de los fragmentos codificados se
referian a favorecer la autorregulacion en la fase de preparacion. Ademas,
describen cémo estudiantes de un programa de formacion para primaria
recorren el ciclo de autorregulacién en sus tareas: en la planeacién, los
formadores establecen un marco general (los objetivos y los criterios de
evaluacion) y, al tratarse de tareas muy abiertas, los estudiantes toman
decisiones personales sobre qué haran desde el inicio. En el monitoreo,
el seguimiento se espera que sea dirigido por los estudiantes, pero se
complementa con apoyos adicionales como consejeria individual, seg-
mentacion de tareas y retroalimentacion docente; y en la reflexion, deben
fijar nuevas metas personales y pasos concretos para el futuro (Van der
Wal-Maris et al., 2018).

El transito por fases también varia con la complejidad y el trabajo co-
laborativo. Jarveld et al. (2016) observaron que, en trabajos colaborativos,
la planeacién se acompafia de interaccion socioemocional ante mayores
desafios, mientras que el desempefio se centra mas en la interaccion
cognitiva para ejecutar. Asimismo, ante desafios de alta complejidad,
se alternan entre fases de planeacion y desempefio (hasta tres veces); en
cambio, frente a retos de baja complejidad, suele planearse una vez y
avanzar directamente. Otro hallazgo clave para el disefio de apoyos es el
rol de las indicaciones. Kramarski y Kohen (2017) compararon indica-
ciones especificas por fases frente a generales. Los resultados reflejaron
que las especificas beneficiaron mas a los participantes como aprendices
y como formadores y, cualitativamente, se asociaron con sefialamientos
mas explicitos y de mayor calidad sobre fases y elementos involucrados
en el disefio de una clase.

En formacion docente continua, las diferencias en como el profeso-
rado dirige su aprendizaje vuelven necesario ajustar apoyos y trayecto-
rias. Vermunt y Endedijk (2011) identificaron que los docentes difieren
ampliamente en las acciones que utilizan para dirigir su aprendizaje, lo
que apunta a patrones distintos y a necesidades diferenciadas de guia. En
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la misma linea, Van der Bergh et al. (2015) sostienen que para mejorar
la efectividad de la formacion continua es clave comprender como se
articulan actividades de aprendizaje, regulacion y resultados; por ello
recomiendan diferenciar apoyos y trayectorias entre los docentes en
servicio. Por su parte, en un contexto formativo en linea, Terds (2016)
observd que docentes que enfrentaron tensiones y ajustaron acciones
para continuar ganaron confianza profesional y personal; ademas, lo hi-
cieron con persistencia, disposicion a aprender, autorreflexion y control
motivacional.

En conjunto, los estudios enfatizan el andamiaje experto: apoyos di-
rectos en todas las fases, con instrucciones explicitas y aumento gradual
de independencia, mediante modelado, monitoreo externo, seguimiento
a la autoevaluacion, practica de habilidades, retroalimentacion y ajustes
focalizados (Van der Wal-Maris et al., 2018). Requena (2016) propone
reforzar andamios en la fase reflexiva por su vinculo con la transferen-
cia y disefiarlos de forma adaptativa. Finalmente, se sugiere emplear
herramientas tecnolégicas para apoyar la prevision y la reflexion sobre
retos (Quinn y Kennedy-Clark, 2015) y profundizar estudios sobre fases
clave y rasgos temporales del proceso (Jarvela et al., 2016; Kramarski
y Kohen, 2017), abriendo espacio para mediaciones, incluida la [A, que
sostengan la reflexién continua en cada fase.

4. Inteligencia Artificial en educacion: cruces y tesiones
con la NEM

La Inteligencia Artificial (IA) puede entenderse, de manera sencilla, como
el conjunto de métodos computacionales que permiten a un sistema apren-
der de datos y realizar tareas que suelen requerir juicio humano, como
reconocer patrones, hacer predicciones o generar lenguaje. En educacion,
este debate se intensificé con la inteligencia artificial generativa (IAGen),
capaz de producir textos y otros contenidos a partir de instrucciones, lo
que abre oportunidades tangibles, pero también riesgos relevantes si se
confunde fluidez lingiiistica con criterio pedagégico y si se adopta sin
reglas claras de uso responsable (UNESCO, 2023).

En el marco de la Nueva Escuela Mexicana, el dilema no es incorpo-
rar o no la tecnologia, sino como integrarla sin perder el sentido de una
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propuesta curricular que exige contextualizacion, deliberacion didactica
y una lectura critica de las condiciones reales de aula. La concrecién de
la NEM descansa en decisiones profesionales que no se resuelven por
receta, porque su implementacion implica interpretar principios, negociar
tensiones del contexto y sostener una practica reflexiva orientada por
finalidades formativas y por el compromiso con la equidad (SEP, 2022).
En ese punto, la IAGen puede ser valiosa si se entiende como apoyo
para fortalecer la agencia docente y no como un atajo para reemplazar-
la, ya que el riesgo de desplazar el juicio profesional docente aparece
precisamente cuando la tecnologia se usa para resolver sin sostener un
proceso de razonamiento pedagogico (OECD, 2026). En ese sentido,
el aprendizaje profesional docente es un componente estratégico para
la NEM, porque permite sostener procesos de interpretacion curricular,
toma de decisiones situada y mejora continua de la practica.

En términos generales, la IAGen puede ampliar capacidades de di-
seflo, analisis y comunicacion en entornos educativos. No obstante, su
potencial mas inmediato y sostenible se aprecia cuando el beneficiario
principal es el profesorado, porque ahi se ubican tareas estructurales del
aprendizaje profesional, por ejemplo en el trabajo docente cotidiano, en
espacios formales de formacion (cursos, talleres, diplomados) y en ex-
periencias informales o autogestionadas de aprendizaje. En este sentido,
entre sus usos mas pertinentes para el aprendizaje profesional docente,
se destacan los siguientes ambitos.

En primer lugar, la IAGen puede apoyar la planeacion y el codisefio
didactico, tanto en la preparacién de la ensefianza como en la elaboracion
de productos asociados a procesos de formacion y autoformacion docen-
te. Puede producir borradores de secuencias, actividades diferenciadas,
ejemplos de mediacion y alternativas de recursos que el docente revisa,
ajusta y valida con conocimiento del grupo y del contexto. La investi-
gacion reciente sobre esta tecnologia en educacion y formacion docente
ha documentado su utilidad para apoyar la planificacién, promover el
pensamiento critico y ampliar recursos de ensefianza, siempre que exista
supervision humana y claridad sobre limites y propositos pedagogicos
(Kasneci et al., 2023; van den Berg y du Plessis, 2023).

En segundo lugar, la IAGen puede contribuir a la evaluacion forma-
tiva y la retroalimentacion, ya sea en interacciones con estudiantes o en
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la revision de evidencias vinculadas con el aprendizaje profesional del
propio docente. Puede proponer criterios iniciales para rubricas, ejemplos
de desempefio o borradores de comentarios que el profesor adapta a su
cultura escolar y metas de aprendizaje. Esto puede disminuir la carga
operativa y liberar tiempo para otras actividades, como el acompafiamien-
to y la comunicacion educativa; no obstante, su pertinencia depende de
que la retroalimentacién no se automatice como decision sin evidencia,
ya que los modelos generativos pueden producir informacion incorrecta
con un estilo convincente y, ademas, reproducir sesgos presentes en sus
datos de entrenamiento (UNESCO, 2023; Bender et al., 2021).

En tercer lugar, y en consonancia con la postura critica que aqui se
plantea, la IAGen puede apoyar procesos de deliberacion profesional que
sostienen el aprendizaje continuo del profesorado. En particular, puede
facilitar la reflexion y la toma de decisiones al ensayar explicaciones,
anticipar dificultades, contrastar estrategias, revisar coherencia entre ob-
jetivos, actividades y evaluacion, y documentar decisiones en la practica,
en trabajo colegiado o en trayectos de formacion y autoformacion. La
literatura reciente sobre conocimiento docente y modelos generativos
insiste en que el punto decisivo no es la respuesta de la IAGen, sino el
razonamiento pedagogico que se activa alrededor de ella; por ello, se
vuelve clave promover usos que fortalezcan criterio, creatividad situada
y responsabilidad pedagégica (Mishra et al., 2024).

Ahora bien, estas posibilidades conviven con tensiones que exigen
una integracion criticamente gobernada. La primera tension es la confia-
bilidad: la IAGen puede producir errores y fabricar informacion, lo que
obliga a practicas sistematicas de verificacion, especialmente cuando la
herramienta influye en planeaciones, materiales y evaluacion (UNESCO,
2023). La segunda tension es el sesgo y la desigualdad: su adopcion puede
profundizar brechas si se asume como requisito sin garantizar acceso,
conectividad y alfabetizacion profesional, y si no se establecen criterios
para revisar estereotipos o exclusiones que pueden filtrarse en materiales
generados (UNESCO, 2023). La tercera tensién es la gobernanza: el uso
educativo de IAGen suele insertarse en plataformas que recolectan datos,
habilitan nuevas métricas y reconfiguran quién decide y con qué eviden-
cias, por lo que las recomendaciones de politica enfatizan lineamientos
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claros, proteccién de datos, transparencia y herramientas disefiadas con
intencion pedagdgica, en lugar de depender tinicamente de chatbots de
proposito general (OECD, 2023, 2026).

En este contexto, la aparicién de herramientas como los Custom GPTs
de OpenAl ofrece una via pragmatica para integrar IAGen con sentido
pedagdgico y postura critica, porque permite configurar asistentes conver-
sacionales con instrucciones, criterios y recursos que orientan su compor-
tamiento hacia tareas docentes especificas y bajo reglas explicitas de uso.
En términos operativos, estas configuraciones buscan estabilizar el tipo
de apoyo que se recibe, incorporando medidas de proteccién, formatos
y limites acordes con el marco curricular y con decisiones pedagogicas
del docente o de la institucion (OpenAl, 2023, 2024).

La idea clave para el cruce NEM-IA es que una herramienta de IA-
Gen, especialmente en formato personalizado, puede acompafiar al pro-
fesorado como soporte para fomentar una autorregulacion constante
con base en reflexion, monitoreo y ajuste del trabajo docente y de su
aprendizaje profesional, sin sustituir el juicio profesional ni convertir la
tecnologia en una fuente de prescripciones. Bajo esta logica, la IAGen
no se justifica por productividad, sino por su potencial para fortalecer
procesos profesionales que vuelven mas consistente la concrecion de la
NEM en el aula, siempre que se sostengan condiciones de formacion,
gobernanza, equidad y verificaciéon que mantengan el sentido humanista
y contextualizado de la propuesta educativa (Mishra et al., 2024; SEP,
2022; UNESCO, 2023).

5. Propuesta de Custom GPT para fomentar la
autorregulacion en el aprendizaje profesional docente en
la NEM

El Custom GPT que se propone tiene el proposito de acompafiar al pro-
fesor en un proceso de reflexion constante que pueda aplicarse a cual-
quier actividad profesional (planeacion didactica, disefio de materiales,
evaluacion, gestion de aula, atencion a la diversidad, comunicacién con
familias, proyectos colegiados o mejora continua) y a experiencias forma-
les e informales de aprendizaje profesional (cursos, talleres, diplomados,
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autoformacion y comunidades de practica). Su l6gica de acompafiamien-
to se sustenta en la autorregulacion del aprendizaje profesional desde
el modelo ciclico de Zimmerman, articulando de forma explicita las
fases de prevision/planeacion, ejecucion/monitoreo, y autorreflexién/
evaluacion para que el profesor tome decisiones informadas sin delegar
el juicio profesional.

Las bases de conocimiento del Custom GPT pueden configurarse
con documentos institucionales y normativos pertinentes al contexto
(por ejemplo, Plan de Estudio 2022, orientaciones para codisefio, accion
transformadora, inclusién y materiales guia para la practica docente),
ademas de criterios pedagogicos acordados por el programa o la escuela
y recursos de formacion continua seleccionados (p. ej., lineamientos,
lecturas o materiales de trabajo diversos). Con estas fuentes, el Custom
GPT funciona como un andamiaje conversacional: organiza informacion,
propone alternativas, hace preguntas de contraste y ayuda a documentar
decisiones; pero, la definicién de metas, la seleccion final de estrategias
y la validacién de lo producido queda como decisién del profesor.

El proceso de acompafiamiento se organiza como un ciclo general (no
rigido) que puede repetirse tantas veces como se necesite:

1. Fase de prevision (planeacion y establecimiento de intencion). El pro-
fesor inicia describiendo la actividad que desea realizar y su propdsito
(qué quiere lograr y para quién), asi como condiciones basicas: nivel
o grupo, tiempo disponible, recursos, restricciones, criterios de éxito
y riesgos previsibles (incluyendo, cuando aplique, el tipo de espacio:
aula, curso/taller o trabajo colegiado). Con esa informacion, el Cus-
tom GPT ayuda a clarificar la meta, precisar el producto esperado
(p. €j., una secuencia didactica, una ribrica, un instrumento, un plan
de intervencion, un guion de retroalimentacion, un texto), proponer
estrategias y rutas posibles, y generar una primera version editable
del producto, dejando visibles los supuestos que se estan tomando
para que el profesor los confirme o ajuste.

2. Fase de desempefio (ejecucion, autocontrol y automonitoreo). Una
vez que el profesor decide implementar o desarrollar la actividad,
el Custom GPT acompafia con herramientas breves de seguimiento:
preguntas de verificacion, recordatorios de criterios, microajustes y
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registro de evidencias (qué ocurrio, qué funcion6, qué no, qué sefia-
les aparecieron en estudiantes o en el contexto) o en la experiencia
de formacion (p. ej., avances, dudas, decisiones de estudio, acuer-
dos colaborativos). El objetivo no es corregir al profesor, sino hacer
observable el proceso para sostener decisiones durante la accion:
ajustar el ritmo, diversificar apoyos, cambiar la consigna, simplificar
un material, afinar una ribrica o documentar incidentes criticos. El
Custom GPT puede operar como bitacora guiada, permitiendo que el
profesor capture decisiones en tiempo real o al cierre del dia.

3. Fase de autorreflexion (evaluacién y explicacion de resultados). Al
terminar la actividad (o al cerrar una etapa), el profesor realiza una
revision guiada: contrasta resultados con los criterios definidos, identi-
fica logros, tensiones y efectos no previstos, y analiza posibles causas
(atribuciones) sin caer en explicaciones automaticas. E1 Custom GPT
apoya con preguntas que invitan a distinguir entre lo controlable y
lo contextual, reconocer sesgos, y recuperar evidencias especificas.
De esta reflexion se derivan decisiones profesionales: mantener la
estrategia, ajustar componentes, buscar apoyo institucional, redisefiar
materiales, o replantear metas realistas segin condiciones facilitadoras.

Con base en esta autorreflexion, el Custom GPT propone un cierre
de iteracion que traduce la revisién en decisiones accionables para el
siguiente ciclo: ofrece recomendaciones concretas y priorizadas (qué
conservar, qué ajustar primero, qué requiere formacion adicional, qué
recursos conviene preparar y como anticipar obstaculos), conectando
de nuevo con la fase de prevision. Lejos de imponer una ruta fija, este
cierre fomenta la autonomia: el profesor decide si continta iterando, si
archiva la versién actual o si pausa el proceso, respetando tiempos y
carga laboral (ver Figura 1).
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Figura 1
Flujo del Custom GPT para sostener la reflexion continua en la autorregulacion docente.
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El flujo (Figura 1) contempla la posibilidad de pausa o cierre anticipado en
cualquier momento, respetando igualmente los tiempos, la carga laboral
y las decisiones del profesor. De manera transversal, el profesor puede
interrumpir el ciclo para hacer preguntas tedricas o normativas (sobre
componentes del disefio didactico, criterios de evaluacién, inclusién, co-
disefio, enfoques pedagogicos o alineacién curricular) y para profundizar
en contenidos de su formacion continua. Esta opcién fortalece el caracter
reflexivo del acompafiamiento, porque evita que las decisiones se queden
en lo operativo y permite sostenerlas en comprension pedagogica y en
el contexto real de practica.

En conjunto, el Custom GPT busca promover oportunidades siste-
maticas de juicio profesional: no pretende reemplazar la tarea docente,
sino sostener un dialogo estructurado que ayude al profesor a planear
con intencién, actuar con monitoreo y evaluar con evidencia, mante-
niendo la reflexion para la mejora continua como parte natural de su
aprendizaje profesional. Asi, la orientacion de la propuesta es formativa
y tecnopedagdgica: reconoce y acompafia al profesorado como persona y
profesionista que aprende, decide y se adapta en condiciones complejas
y situadas, personales y laborales.

La autorregulacién ofrece una via para sostener ese aprendizaje de
manera reflexiva, autbnoma y proactiva: clarificar intenciones, monitorear
con evidencias y ajustar con sentido, no como rutina, sino como agencia
profesional frente a desafios educativos y sociales mas amplios. En ese
horizonte, la IAGen, cuando se configura con criterios pedagdgicos,
limites claros y verificacién, puede aportar personalizacion y acompa-
flamiento: activar preguntas, ordenar evidencias, contrastar alternativas
y apoyar decisiones en momentos clave sin sustituir el juicio docente.
El valor del Custom GPT, entonces, reside en su capacidad de funcionar
como andamiaje conversacional que ayuda a transitar entre fases (pla-
neacion, monitoreo y evaluacién), sosteniendo una reflexion continua
que, con el tiempo, puede volverse mas deliberada, profunda y situada.
De este modo, su potencial se entiende como una mediacién que apoya
la reflexién ética y humanista que demandan los principios de la NEM,
para concretar el curriculo en practicas sensibles al contexto y orientadas
al aprendizaje continuo.
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Para que este potencial se concrete en un recurso viable y ético, la
creacion de este Custom GPT requiere un proceso de codisefio, con
participacion de especialistas con conocimiento educativo, expertos en
autorregulacion del aprendizaje profesional y docentes usuarios, para
validar necesidades, lenguaje y condiciones reales de uso. Con ello, las
pautas de interaccién, los apoyos y los criterios de retroalimentacion se
mantienen coherentes con el ciclo de Zimmerman y, al mismo tiempo,
preservan el juicio profesional docente como eje de decision. Asimismo,
se sugiere implementar un modelo de lenguaje de tltima generacién con
capacidades avanzadas (p. ej., GPT-5.2 Thinking o equivalente) en el
asistente para fortalecer la fluidez del didlogo, la comprensién contextual
y la capacidad de sostener ciclos de acompafiamiento mas precisos y
utiles en tareas profesionales diversas.
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