


Acompañar la titulación: una tarea compar-

tida parte de las dificultades que un equipo de 

docentes de la Unidad upn 095, Azcapotzalco, han 

percibido al interior de una pequeña institución 

de educación superior, que imparte programas 

académicos de licenciatura y maestría relativos 

al campo educativo. La multiplicidad de factores 

adversos a la titulación se ha configurado histó-

ricamente en un entramado complejo que afecta, 

de diferentes formas y en diversos grados, a los ac-

tores del proceso formativo, especialmente a las y 

los estudiantes. Ante ello, la respuesta docente, en 

condiciones poco ideales, es también diversa y fre-

cuentemente bien intencionada. Las y los autores 

del presente texto comparten, además de la preo-

cupación por los escollos propios de la titulación, 

la intención de contribuir desde su disciplina, su 

experiencia académica y profesional a que las y 

los estudiantes transiten hacia la concreción de 

sus tesis y, consecuentemente, a su titulación. El 

esfuerzo de un equipo de trabajo, integrado por 

cinco profesoras y profesores, pocas veces visible 

en la trama institucional y, por lo mismo, difícil de 

articular, ha logrado un colorido acercamiento a 

las realidades que rodean la elaboración de la tesis 

y que subyacen en el espacio subjetivo de quienes 

se aventuran en el desafío de titularse, así como un 

acercamiento a la relación pedagógica en espacios 

no formales, que ha encontrado en el acompaña-

miento la oportunidad de superar ese reto vital.
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INTRODUCCIÓN

El presente texto es producto del proyecto de intervención “Estra­

tegias para el apoyo a la titulación de licenciatura y maestría de la 

Unidad upn 095 Azcapotzalco”, el cual fue registrado en 2019 ante 

la Comisión de Evaluación y Seguimiento de Proyectos de Investi­

gación e Intervención (cespii) de las Unidades de la Universidad 

Pedagógica Nacional (upn). El proyecto tiene como propósito 

central el apoyo a estudiantes, a través de la puesta en marcha de 

algunas estrategias, para que logren concluir sus trabajos de tesis 

atendiendo diversas dificultades percibidas y en las que cada inte­

grante puede incidir de acuerdo a su perfil.

Sobre la problemática que conlleva la conclusión del proceso 

de titulación, en otras investigaciones nos hemos dado a la tarea de 

identificar las principales dificultades y circunstancias que obstacu­

lizan el avance, así como las consecuencias personales y profesio­

nales que se suscitan, entre ellas, el sentimiento de frustración y 

desvalorización que sufren las y los egresados al no poder titularse, 

además de la falta de oportunidades laborales y el acceso a mejores 

salarios por no contar con el título. Entre las dificultades acadé­

micas que se encontraron en las y los egresados que no habían po­

dido consolidar su documento de titulación están la escritura, la 

lectura y leer para escribir.
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Previamente, ya se habían puesto en marcha acciones de apoyo 

a estudiantes a partir de la percepción de necesidades y las posi­

bilidades de las y los postulantes. Estas iniciativas comenzaron en 

diversos momentos, enfocan dificultades de índole diversa y pro­

ponen el desarrollo de habilidades distintas. Por ejemplo, un taller 

de tesis, que se abrió por primera vez en 2007 en el seno de la Maes­

tría en Educación Ambiental, continuó desarrollándose al margen 

de la formalidad institucional y no solo ha sobrevivido, sino que es 

el origen de talleres que genéricamente se conocen como de presen­

tación de avances y atención a las dificultades. Tanto esta como otras 

iniciativas no tienen una inscripción formal ni reconocimiento 

para efectos de estímulos y se alejan de la idea de que quienes se ins­

criban van a lograr concluir su tesis en poco tiempo. De hecho, las y 

los estudiantes que terminan una carrera de licenciatura y de maes­

tría tienen necesidades diferentes, y enfrentan condiciones adversas 

complejas, así como marchan a distintos ritmos. A la par de estos 

talleres surgieron otras propuestas, ya sea referidas a la elección de 

tema, al manejo de las normas apa, a la narrativa autobiográfica o 

al uso de herramientas para el análisis estadístico. De origen dis­

tinto es el taller de comprensión de textos en inglés, pues parte de 

la necesidad de estudiantes de maestría para obtener la constancia 

que les permita continuar los trámites hacia la obtención del grado.
Aunque diversas, las estrategias mencionadas comparten la dis­

posición de docentes por contribuir, desde las propias fortalezas 
y posibilidades, a enfrentar las dificultades y condiciones de estu­
diantes en transcurso y egreso. Estas estrategias son adicionales, 
extracurriculares y no formalizadas, representan un esfuerzo extra 
de docentes y estudiantes. El problema es que no se habían docu­
mentado.

Sobre esa base, el proyecto de intervención reúne a docentes 

que tenían previsto impartir talleres para apoyar la titulación en el 

ciclo escolar 2019-2020, interesados en reflexionar respecto de los 

planteamientos, el desarrollo y los alcances de su propuesta frente a 

personas que ya habían vivido varios intentos de escribir su docu­

mento de titulación y no lo habían logrado.
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Tras la revisión de bibliografía, la discusión y la elaboración del 

proyecto que propusimos a la cespii, unificamos un marco teó­

rico, iniciando con la percepción de lo que entendíamos por es­

trategias, es decir, las distintas actividades que se quieren realizar, 

basadas en las necesidades de las y los estudiantes. Sin olvidar que 

el planteamiento debería estar adaptado a las condiciones de las y 

los egresados, quienes son personas que trabajan entre un turno y 

dos, además de que muchos suelen ser padres y madres de familia. 

Coincidimos en que las y los egresados son personas con ciertas cir­

cunstancias, por lo que los objetivos y organización de los talleres 

buscan adaptarse a sus condiciones y generar un acompañamiento 

más cercano.

En este libro presentamos, más que resultados, las vicisitudes, 

aciertos, deudas y hallazgos emergentes de la experiencia de la 

implementación de las estrategias de intervención previstas para 

abonar a la titulación. Creemos que este texto contiene diversos 

planteamientos que beneficiarán a la comunidad estudiantil en 

cuestión de conocimientos y aptitudes ante su último trayecto for­

mativo, tanto para nivel licenciatura, como en maestría. Asimismo, 

la comunicación en torno a las reflexiones y experiencias que se 

recuperan en los capítulos puede resultar de gran valía para do­

centes que se preocupan y ocupan de la titulación. La upn como 

institución también puede encontrar áreas de oportunidad al re­

conocer vacíos normativos y curriculares, realidades y condiciones 

de operación académica y, especialmente, las que enfrentan las y los 

estudiantes de las unidades de Ciudad de México (cdmx).

Este libro se ordena a partir de capítulos. En los dos primeros, se 

hacen revisiones panorámicas de la problemática nuclear del pro­

yecto y que se perciben con mayor concreción en el desarrollo del 

mismo. En el primer capítulo, “Estudiar y titularse en una Unidad 

upn: dentro y más allá de la institución”, Nancy Virginia Benítez 

Esquivel hace una revisión contextual de un conjunto complejo  

de factores que han configurado las dificultades en la elaboración de 

las tesis. Para ello, parte de una revisión histórica del entramado 
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de relaciones asimétricas al interior de la upn, con énfasis en lo 

que respecta a las Unidades de Ciudad de México en relación con 

la Unidad Ajusco. En segunda instancia, el centro de la disertación 

se enfoca en la Unidad upn 095 Azcapotzalco, desde donde se des­

cribe el proceso de titulación y, en tercera instancia, se subrayan las 

dificultades que enfrentan estudiantes de la lep, uno de los pro­

gramas académicos que imparte la Unidad. El conjunto de dificul­

tades que subyacen a la elaboración de la tesis y el logro del título 

profesional se equipara metafóricamente a un iceberg, cuyo mayor 

volumen aparece oculto y puede percibirse por lo que se asoma a la 

superficie: la no conclusión del proceso.

Con un carácter también contextual, Edna Marcela Barrios 

Gómez escribe acerca de los “Factores que influyen para elaborar y 

concluir la tesis en egresadas de la Licenciatura upn 095” a través de 

una revisión de realidades nacionales en torno a la titulación y sus 

dificultades, las cuales resultan coincidentes, en cierto sentido, con 

las que presentan estudiantes de la lep.

En un nivel de mayor proximidad con la docencia y la expe­

riencia de intervención, se presentan los otros tres capítulos. Luciana 

Miriam Ortega Esquivel, desde el corazón del taller que impartió 

como parte del proyecto, recupera la experiencia, los aprendizajes 

y las bondades de una estrategia que, al tomar un rumbo amable, 

centrado en las personas participantes y sus historias de vida, se 

acompañan unas a otras. La descripción y las reflexiones en torno 

a ello se plasman en el capítulo “Acompañamiento entre pares para 

la escritura de tesis en la Licenciatura en Educación Preescolar. De­

safiando creencias”.

Muy en sintonía con el capítulo anterior, Angélica Jiménez Ro­

bles y Eduardo Santiago Ruiz relatan una experiencia de tutoría, 

en la que ambos académicos trabajan junto con estudiantes con 

la intención de sumar más voces y miradas a los trabajos de egre­

sadas de licenciatura que no habían podido consolidar su tesis en 

el capítulo “La cotutoría y la narrativa autobiográfica: en busca de 

un acompañamiento amplio para la titulación”. En este apartado se 
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resalta la importancia de promover la escritura a través de la consi­

deración de la lectura y oralidad como componentes de un mismo 

y complejo proceso. Asimismo, se pone el acento en la metodología 

de narración autobiográfica y sus beneficios en la consecución de la 

tesis, pero también y, sobre todo, en la construcción y reconstruc­

ción de la identidad personal.

De gran valor es la recuperación de la experiencia resultante 

de la implementación de un curso de comprensión de textos en 

lengua inglesa que hace Oswaldo Escobar Uribe en el capítulo “De­

safíos en la implementación de un curso de comprensión lectora de 

textos académicos para estudiantes de posgrado”. Este capítulo es 

una inmersión al proceso de aprendizaje propio de la comprensión 

lectora en una lengua no materna, proceso en el que nuevamente 

el papel de la dimensión emocional cobra relevancia y visibilidad.

Con las anteriores estrategias, se ha pretendido que las personas 

estudiantes de la Universidad Pedagógica Nacional 095, Unidad 

Azcapotzalco, puedan dar conclusión a su licenciatura o maestría 

según sea el caso, apoyando a que no solamente logren egresar, sino 

a que también, de manera paralela, se titulen.

A lo largo de los diferentes apartados se usa de manera recurrente 

el término “tesis” para referir al documento escrito que sirve de base 

a la réplica protocolaria para la obtención del título de licenciatura 

o el grado de maestría. Este término se usa de manera genérica, aun 

cuando se conoce que existen diferentes modalidades alternativas a 

la tesis, según las características normativas del escrito. Asimismo, se 

utiliza como sinónimo la expresión “documento recepcional”.

La universidad tiene como pendiente acompañar a los estu­

diantes hasta el final de su proceso educativo, lo que implica la 

titulación. Ello se podrá realizar de mejor manera si los sujetos 

involucrados comprenden las situaciones que enfrentan en el tra­

yecto formativo. Si bien los académicos deben asumir este reto, 

también los estudiantes tendrán que comprometerse, al igual que 

la institución formadora en sus diferentes niveles y espacios de or­

ganización. Queda claro que la titulación es una tarea compartida.





13

capítulo 1. 

ESTUDIAR Y TITULARSE EN UNA UNIDAD upn: 

DENTRO Y MÁS ALLÁ DE LA INSTITUCIÓN

Nancy Virginia Benítez Esquivel

El proyecto marco

El proyecto de intervención “Estrategias de apoyo para la titulación de 

licenciatura y maestría en la Unidad upn 095 Azcapotzalco” se planteó 

en agosto de 2019 con el objetivo general de desarrollar talleres que 

impulsen a egresadas y egresados de licenciatura y maestría en la rea­

lización exitosa de un trabajo de titulación o tesis, con la consecuente 

obtención del título o grado. En este intento converge la inquietud de 

las y los profesores participantes de apoyar a personas egresadas de la 

Unidad para que concluyan sus trabajos de titulación y superen, en el 

caso de la maestría, la prueba de dominio de un segundo idioma.

El proyecto se integra de siete estrategias no formales (extracu­

rriculares) propuestas por iniciativa personal y que se ofrecen por 

acuerdo interno con la autoridad de la Unidad. En la tabla 1.1 se 

pueden apreciar las estrategias establecidas para el logro de los obje­

tivos específicos del proyecto, así como las características de cada una.
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Tabla 1.1 Estrategias con base en los objetivos  
específicos del proyecto

Objetivos 
específicos

Estrategias/
Responsables Impartido

Diseñar un taller de 
elaboración de trabajos 
de titulación en la op-
ción “Tesina”, modalidad 
“Historia de vida”.

Seminario taller: Narrar 
la experiencia académica.
Eduardo Santiago Ruiz y 
Angélica Jiménez Robles

2019-II
2020-I
2020-II
Un solo taller sin 
admisión semestral. Asesorías 
de los  conductores

Implementar sesiones 
para elección de tema 
de trabajo de titulación.

Taller breve de elección 
de tema de trabajo re-
cepcional. Alfredo Ga-
briel Páramo Chávez

2019-II
2020-II
Cupo para 15 participantes 
con admisión semestral

Establecer talleres se-
mestrales de presen-
tación de avances y 
atención de dificultades.

Taller de presentación de 
avances y atención de
dificultades.
Nancy Virginia Benítez 
Esquivel

2019-II
2020-I
2020-II
Cupo para 15 participantes
con asesor asignado y de ad-
misión semestral

Taller de presentación de 
avances y atención de di-
ficultades.
Alfredo Gabriel Esteban 
Páramo Chávez

2019-II
Cupo para 15 participantes 
con asesor asignado y con ad-
misión semestral

Taller de seguimiento de 
tesis en la modalidad de 
historia de vida y proyec-
to de intervención.
Luciana Miriam Ortega 
Esquivel

2019-II
2020-I
2020-II
Cupo para 15 participantes  
asesoradas por la conductora, 
sin admisión semestral

Contribuir al desarrollo 
de habilidades y actitu-
des en los estudiantes 
para elaborar el infor-
me académico por acti-
vidad profesional.

Taller de informes acadé-
micos por actividad pro-
fesional.
Edna Marcela Barrios 
Gómez

2019-II
2020-I
2020-II
Cupo para 15 participantes 
con asesor designado y con 
admisión semestral

Desarrollar talleres de 
estrategias de com-
prensión de textos en 
inglés para egresados 
de maestría principian-
tes y avanzados.

Taller de estrategias para 
la comprensión lectora 
de textos académicos en 
inglés.  
Oswaldo Escobar Uribe

2019-II
2020-I
2020-II
Cupo para 35 participantes, 
admisión a través de examen 
diagnóstico

Fuente: Elaboración propia.
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El proyecto y cada uno de los talleres que lo integran parten de 

dificultades académicas y se plantean desarrollar actividades para 

apoyar la titulación. Como parte del proyecto, los integrantes del 

equipo nos propusimos la elaboración de reportes semestrales por 

estrategia. Se entregaron seis reportes, cuya riqueza y diversidad 

permite apreciar que, debajo o a la par de las dificultades y pro­

puestas académicas, resalta un cúmulo de adversidades de diversa 

índole que sobrepasan el ámbito académico, acerca de las cuales 

vale la pena profundizar.

Los reportes de intervención

Uno de los reportes se refiere al Taller de estrategias para la com­

prensión lectora de textos académicos en inglés, impartido y elabo­

rado por Oswaldo Escobar Uribe. A partir del mismo es posible ver, 

por ejemplo, los escollos administrativos que enfrentan estudiantes 

de maestría en la acreditación del examen de inglés, además de las 

dificultades que de suyo tiene para profesores que se han formado 

en instituciones educativas públicas contar con el dominio reque­

rido. En este proceso resulta relevante el reconocimiento de diversas 

“distancias” entre la Unidad Azcapotzalco y la Unidad Ajusco, desde 

el acceso a la información, la disponibilidad para tomar cursos y el 

aval institucional de los mismos, hasta la cercanía geográfica para 

resolver dudas en torno a los trámites.

Los cinco reportes restantes corresponden a los siguientes ta­

lleres: Taller de presentación de avances y atención de dificultades, 

a cargo de Nancy Virginia Benítez Esquivel, quien elaboró tres re­

portes; Taller de seguimiento de tesis en la modalidad de historia de 

vida y proyecto de intervención, a cargo de Luciana Miriam Ortega 

Esquivel, y Taller de informes académicos por actividad profesional, 

a cargo de Edna Marcela Barrios Gómez. Estos reportes describen 

predominantemente el trabajo con estudiantes de la lep y hacen evi­

dente un cúmulo de adversidades en el proceso de titulación, cuya 
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raíz es por demás compleja y poco visible. El proceso de titulación es, 

desde el propio punto de vista, la punta de un iceberg de circunstan­

cias adversas presentes tanto en el contexto social como en el proceso 

escolar y formativo.

Como se mencionó antes, la intención original de los reportes 

semestrales fue nutrir la evaluación de la estrategia; sin embargo, 

en ellos observamos situaciones acerca de las que vale la pena pro­

fundizar. La descripción del conjunto problémico, esperamos, per­

mitirá comprender el fenómeno y afinar la propuesta de nuevas 

estrategias o alternativas para contribuir a que los estudiantes que 

acuden a la institución para formarse cumplan su objetivo y, de esa 

manera, la institución también lo haga.

Cabe mencionar que las dificultades académicas a partir de las 

cuales se generó el proyecto corresponden a dos asuntos relevantes 

y muy conocidos: la escritura y la lectura de textos académicos, 

tanto en español como lengua materna, como en un idioma ex­

tranjero. Ambos temas se encuentran en el entrecruce de la cultura 

escolar de origen de las y los estudiantes, y la cultura académica que 

se construye en su paso por la universidad, con su heterogeneidad, 

mitos, huecos y fortalezas. Este tipo de dificultades serán abordadas 

en capítulos posteriores, en el presente interesa la aproximación  

al entorno en el que se originan y gravitan.

En tal sentido, en el presente capítulo se exponen dos temá­

ticas: la primera gira en torno a las condiciones institucionales en 

las que se lleva a cabo el proceso formativo y de titulación. Estas 

condiciones sobrepasan el ámbito académico y pudieran parecer 

soslayables dado que focalizan situaciones administrativas o de or­

ganización institucional, sin embargo, dan cuenta de realidades que 

es importante visibilizar. La segunda parte enfoca las adversidades 

propias que enfrentan estudiantes de la lep, las cuales subyacen y 

desbordan el contexto institucional. Este segundo conjunto pro­

blémico nos invita a reconocer rasgos de una desigualdad socioe­

conómica que termina por ratificarse en la política educativa en 

distintos niveles. Como nota adicional, se aclara que, al mencionar 
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algunos de los reportes tomados como base, estos se referirán con 

el primer nombre y primer apellido de la integrante del equipo que 

lo elaboró al final de la cita.

Un entramado institucional asimétrico y cambiante

La Universidad Pedagógica Nacional (upn) nace en 1978 por de­

creto presidencial con la doble función de formar profesionales de 

la educación y ser la Universidad de los maestros. En su origen, 

el carácter nacional se concretó a través del Sistema de Educación 

a Distancia, para el cual se establecieron unidades upn en todo el 

país, asociadas a la segunda función. A principios de la década de 

los noventa del siglo pasado, con la puesta en marcha del Acuerdo 

Nacional para la Modernización de la Educación, las unidades upn 

pasaron a la administración de los gobiernos locales, lo que repre­

sentó una heterogeneidad en cuanto a la dotación de recursos eco­

nómicos e instalaciones. Desde un punto de vista, los dos elementos 

organizacionales que aportan cierta cohesión a la upn son algunos 

programas académicos considerados nacionales y la normatividad 

escolar y laboral. De ahí en fuera, la heterogeneidad se hace pre­

sente en las diferentes relaciones que cada entidad federativa, in­

cluso cada Unidad, mantiene con la Unidad Ajusco, la organización 

académica (estados como Chihuahua y Sinaloa han conjuntado a 

sus unidades upn en Universidades upn alternas) y la posibilidad de 

proponer programas académicos.

La Unidad upn Azcapotzalco es una de las seis unidades de la 

Ciudad de México (cdmx), las cuales, por compartir la ubicación en 

esta ciudad, quedaron subordinadas presupuestalmente a la Unidad 

Ajusco, instancia central y rectora de los programas académicos y 

los procesos escolares y laborales. Toda vez que la instancia central 

se entiende como una universidad en sí misma y no concibe como 

iguales a las también llamadas Unidades de la misma entidad (y di­

fícilmente como sus partes integrantes), la relación puede calificarse 
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como polarizada, dada la diferenciación de funciones, condiciones, 

recursos, programas académicos y perfiles de sus destinatarios.

•	 De origen, la Unidad Ajusco imparte licenciaturas de forma­

ción inicial, mientras que las Unidades imparten licenciaturas 

de profesionalización o formación en servicio.

•	 Los programas de posgrado no son compartidos, es decir, la 

Unidad Ajusco imparte programas de posgrado que no im­

parten las unidades y viceversa.

•	 Aunque se comparte la normatividad académica, escolar y 

laboral, las condiciones de trabajo docente y administrativo 

son muy diferentes. Las diferencias se dan en disposición de 

instalaciones, equipamiento, servicios, entre otros. Baste 

decir que las Unidades operan en edificios que no son de su 

propiedad (sino rentados), y no son aptos para la prestación 

del servicio formativo, ya que, en general, no disponen de 

aulas adecuadas y mucho menos cuentan con espacios como 

gimnasio, comedor, estacionamiento o jardines, por poner 

algunos ejemplos.

Sin embargo, al compartir la normatividad, la evaluación de las ac­

tividades y la rendición de cuentas se realiza bajo criterios homo­

géneos, lo que apunta a que las diferencias entre la Unidad Ajusco 

y cada una de las Unidades en Ciudad de México configuran con­

diciones y relaciones asimétricas al interior de la institución. En el 

contexto heterogéneo asimétrico antes descrito, se espera el desa­

rrollo eficiente de las funciones universitarias sustantivas por todos 

conocidas: docencia, investigación y difusión, y entre otras cosas, 

una buena eficiencia terminal, expresada en la titulación.

Las condiciones del trabajo académico, motor y signo de iden­

tidad en la educación superior, no son solo desiguales en términos de 

disposición de instalaciones y equipamiento físico, también lo son 

en lo laboral. Desde 2006 no se han publicado convocatorias para 

concurso de oposición y las unidades ya operan mayoritariamente 
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con profesores de contrato. En 2014 se publicó una convocatoria 

dirigida solo a Ajusco y la Unidad 097. Como ejemplo, en el equipo 

del proyecto de intervención que se comenta participan dos pro­

fesoras de base, mientras que cinco participantes son de contrato 

temporal. Por otra parte, los criterios de contratación de personal 

docente para ocupar las plazas atienden más al grado académico 

que a la trayectoria y campo profesional de los candidatos, lo cual 

repercute en la formación profesional de las y los estudiantes, como 

se verá más adelante.

Oferta académica cambiante

Para mayor especificidad del contexto donde se origina el presente 

texto, cabe decir que actualmente la Unidad upn Azcapotzalco im­

parte licenciaturas. Una de ellas es la lep con fines de profesiona­

lización, por lo que se cursa en nueve cuatrimestres, en modalidad 

semiescolarizada. Las licenciaturas en Pedagogía, Psicología Edu­

cativa y Administración Educativa son escolarizadas, se cursan en 

ocho semestres y corresponden a la formación inicial, por fuera de 

la vocación originaria de la Unidad. Sin embargo, a partir de 2017 

se ha autorizado su apertura ante la inminente y progresiva cance­

lación de la lep. Sobra decir que las condiciones de operación de 

estas licenciaturas son muy diferentes a las que ofrece la Unidad 

Ajusco. Las primeras generaciones de las dos primeras licenciaturas 

escolarizadas egresaron en 2021, mientras que la primera genera­

ción de Administración Educativa aún se encuentra en tránsito.

En 2018 inició la oferta del programa de nivelación para profesoras 

y profesores en servicio. Es un programa nacional que incluye cuatro 

licenciaturas modulares que se imparten a distancia. Las licenciaturas 

corresponden a niveles educativos: educación inicial y preescolar, 

primaria, secundaria y nivel medio superior. El requerimiento de 

planta docente para impartirla no recae en una unidad en específico; 

es decir, una unidad que recibe estudiantes de una licenciatura no 
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tiene que cubrir su demanda de docentes por sí sola, dado que las 

y los estudiantes pueden contar con asesores de cualquier parte de  

la república. Predominantemente, la opción de titulación consiste en la 

elaboración de un portafolio de trayectoria formativa.

En el nivel de posgrado, son dos los programas de maestría que 

ofrece la Unidad: Maestría en Educación Ambiental (mea) y Maes­

tría en Educación Básica (meb), esta última con tres especialidades 

de salida, Animación Sociocultural de la Lengua, Realidad y Ciencia, 

Tecnología y Sociedad, y Gestión Educativa y Procesos Organiza­

cionales. Ambos programas son escolarizados, profesionalizantes y 

mayoritariamente dirigidos a profesores y profesoras de educación 

básica en servicio. El primero se integra por cuatro semestres y el 

segundo por seis módulos trimestrales.

En tal sentido, aunque estos programas son dirigidos a profe­

sores y profesoras en servicio, la modalidad de estudios de la lep se 

considera semiescolarizada, e implica una jornada semanal de, a lo 

sumo, seis horas de clase. La modalidad de las maestrías es escolari­

zada y considera que las y los estudiantes acudan a clases tres días a 

la semana en jornadas de cuatro horas.

Para terminar este apartado, cabe mencionar que el reto ac­

tual de la titulación y la obtención de grado no se circunscribe a 

generaciones de reciente egreso o a programas vigentes, incluye a 

egresados de generaciones anteriores y de programas no vigentes. 

Asimismo, es importante recordar que actualmente la lep es un 

programa que se encuentra en proceso de cancelación, lo que entre 

otras cosas significa que las energías y el foco de atención institu­

cional se centrará mucho menos en las egresadas del programa y 

sus procesos de titulación.

Proceso de titulación y obtención de grado

Los procesos de titulación y obtención de grado se encuentran re­

gulados centralmente por el Reglamento General para la Obtención 
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de Título de Licenciatura en la Universidad Pedagógica Nacional 

(2019) para el caso de licenciatura y el Reglamento General para Es­

tudios de Posgrado de la Universidad Pedagógica Nacional (2018) 

para el caso de las maestrías. Al margen de la reglamentación para 

los diferentes actores del proceso, este puede entenderse de dife­

rentes maneras en razón de la frecuencia con que se participe en él. 

Cabe mencionar que se hace la distinción entre proceso de titula­

ción (licenciatura) y proceso de obtención de grado (maestría), en 

tanto se trata de dos niveles educativos distintos regulados por di­

ferentes reglamentos, como se dijo antes. Otra diferencia nominal 

es que, para el caso de licenciatura, el trabajo escrito que se usa 

como base para la réplica en el examen profesional se denomina 

reglamentaria y genéricamente “trabajo de titulación”, el cual puede 

desarrollarse en apego a diferentes opciones y modalidades. Para 

el caso de posgrado, la denominación es tesis. Por tratarse de dos 

nombres genéricos, en el presente apartado nos referiremos indis­

tintamente a ellos como tesis.

El proceso de titulación, regulado centralmente y operado 

al interior de cada unidad, tiene un componente académico y 

uno administrativo. Ambos componentes están entrelazados en  

el proceso: administrativamente se regula, acompaña y respalda el 

proceso académico, que es el núcleo. El componente académico 

está centrado en la asesoría de tesis y la elaboración de la misma, 

su dictaminación y la participación en el examen profesional. Esta 

parte del proceso de titulación comienza formalmente con la asig­

nación o elección de un asesor o asesora de tesis, según el programa 

académico, lo cual puede ocurrir en el transcurso o al finalizar la 

carrera, e incluye la asesoría y elaboración de la tesis.

El componente administrativo consiste en la integración del expe­

diente que posteriormente se entregará a la Dirección General de Pro­

fesiones (dgp) y que debe ser revisado en la unidad respectiva antes 

de la programación del examen. Esta parte del proceso comienza una 

vez que la o el estudiante ha acreditado la carrera en su totalidad, ha 

liberado su servicio social y cuenta con una tesis dictaminada como 
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aprobada. Cubiertos estos requisitos, el o la ahora sustentante debe 

integrar su expediente para estar en posibilidad de que se le asigne 

fecha de examen, la cual es acordada por los sinodales. Tanto el expe­

diente electrónico como la fecha del examen y la designación de sino­

dales se reportan en el sistema informático correspondiente para su 

autorización por la instancia central. Una vez hecho esto, es posible 

contar con el acta de examen. Cuando concluye el examen, se asienta 

el veredicto y se recaban las firmas de los participantes en el acta, la 

cual es parte del expediente que debe presentar el sustentante, previa 

cita, al área central. Antes de este paso, todo lo anterior se realiza al 

interior de la unidad con el apoyo del área de titulación.

La coordinación de titulación de la Unidad Ajusco es un área 

dependiente de Servicios Escolares e interviene en el proceso ad­

ministrativo; revisa la documentación mediante el sistema para 

autorizar el examen profesional y la impresión del acta previo al 

examen. Una vez que el o la sustentante ha aprobado el examen 

y cuenta con el acta original, esta área revisa la documentación 

original para expedir el título y realizar los trámites relativos a su 

registro y la expedición de la cédula ante la dgp.

Proceso de elaboración de la tesis

La elaboración de la tesis se ha asumido de manera diferente por 

los programas académicos que se imparten en la Unidad. En este 

apartado nos referimos a los programas vigentes con egresados al 

momento en que se escribe (2022): Licenciatura en Educación Pre­

escolar (lep), Maestría en Educación Básica (meb) y Maestría en 

Educación Ambiental (mea).

Un antecedente directo de la lep es la Licenciatura en educación 

(le, plan 94), que después se adaptó para dar origen a las Licen­

ciaturas en Educación Preescolar y Primaria (lepep, Plan 2007). A 

diferencia de la lep, en la estructura de estos programas se contem­

plaban espacios curriculares del “Eje metodológico”, una asignatura 
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que cada semestre tomaba un nombre distinto en razón del proceso 

de innovación. Ello permitía dar continuidad al proceso de elabo­

ración, desarrollo y evaluación de un proyecto de innovación como 

posible trabajo para la titulación. El diseño de la lep, en lugar de 

un proyecto de innovación, planteó un proyecto de intervención, 

pero no contempló con claridad espacios curriculares que posibili­

taran esa continuidad en su elaboración por lo que, especialmente 

para las primeras generaciones, la consecución del proyecto quedó 

como tarea “postegreso” una vez concluida la licenciatura. Más 

tarde se intentaron algunas estrategias internas para hacer espacio 

y dar continuidad a la elaboración del proyecto durante la carrera, 

y en algunos casos se ha logrado que las egresadas cuenten con un 

avance significativo al concluir los estudios. Como se anotó ante­

riormente, este programa académico solo se imparte en las uni­

dades de Ciudad de México y actualmente se encuentra en proceso 

de cancelación.

En el nivel de maestría, aun tratándose de dos programas muy 

distintos y de tiempos de origen también distintos, ambos consi­

deran curricularmente la elaboración de la tesis durante el trayecto 

formativo. La mea cuenta con seminarios de investigación a lo 

largo de sus cuatro semestres y la meb considera la asignación de un 

tutor/director de tesis y la reunión trimestral de comités tutoriales 

para el seguimiento de la elaboración de la tesis a la par del proceso 

formativo. Asimismo, por acuerdo colegiado se ha dotado de un 

carácter metodológico al Bloque 3 de cada módulo para reafirmar 

ese fin.

Al parecer, la mea, surgida en la Unidad Azcapotzalco a prin­

cipios de los noventa del siglo pasado, se imparte en algunas otras 

entidades del país como Baja California o Sinaloa. La meb, por su 

parte, con sus más de 10 especialidades de salida, es un programa 

nacido en las unidades de Ciudad de México que se convirtió en 

un programa nacional. Ni la lep ni las maestrías mencionadas son 

impartidas en la Unidad Ajusco. Sin embargo, independientemente 

del programa de licenciatura o maestría de que se trate, el proceso 
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administrativo de titulación es regulado centralmente desde la 

Unidad Ajusco.

Por otra parte, a pesar de los esfuerzos para que al egresar las y los 

estudiantes de ambos niveles cuenten con un borrador muy cercano 

a su versión final, puede transcurrir mucho tiempo entre el egreso y el 

examen profesional. Se puede decir que recientemente esos tiempos 

se han acortado en algunos casos exitosos, pero no es la tendencia. 

Esta situación ha llevado a la implementación de estrategias como 

las que integran el proyecto de intervención anteriormente descrito 

y que intenta fortalecer la elaboración de la tesis en licenciatura y 

maestría, y apoyar a los y las egresadas de maestría para que acrediten 

el examen de comprensión de textos en lengua inglesa.

Por último, cabe enfatizar que tanto la lep como el Programa 

de nivelación y los programas de maestría de la Unidad se dirigen 

a docentes en servicio, quienes durante la carrera y al egresar son 

ya trabajadores de la educación, lo cual es relevante respecto a la li­

mitada disponibilidad de tiempo para la elaboración de la tesis y la 

realización de los trámites. Para esta población, especialmente para 

quien egresa de la licenciatura, la obtención del título profesional es 

una presión laboral, un requisito para su recontratación.

El iceberg de adversidades que enfrentan  

estudiantes de la lep

A partir de los reportes de los profesores participantes, saltan a la 

vista las dificultades que enfrentan las tesistas que participan en los 

talleres de apoyo a la titulación. Dado que se trata de que las egre­

sadas –en su mayoría son mujeres– elaboren un escrito formal, las 

dificultades académicas percibidas en ese proceso son una especie 

de punta de iceberg. Tal es el caso de dificultades recuperadas por 

participantes del equipo investigador, asociadas a la escritura (como 

el propio proceso de escribir, el uso de citas textuales, referencias, 

manejo del formato apa) y las asociadas a la sistematización de 
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información (como es el uso de fichas analíticas). Una integrante 

del equipo escribe:

Como docente formadora en la Licenciatura en Educación Preescolar pro­

grama 2008 (lep-08) desde el año 2011 he tenido la oportunidad de acom­

pañar a las estudiantes en sus diferentes asignaturas, observando la dificultad 

que han tenido para concretar su trabajo de tesis. Algunas de estas dificultades 

se centran en el reto de enfrentar los procesos de escritura y la sistematización 

de información. Siendo asesora de tesis pude darme cuenta de que en el caso de 

algunas estudiantes a estas dificultades se suman sus condiciones laborales, su 

propia historia de vida familiar y profesional (Luciana Ortega).

Precisamente, en atención a las condiciones laborales, la historia 

familiar y profesional, interesa indicar algunos ingredientes que 

conforman el iceberg y que podemos encontrar en investigaciones 

previas respecto de la lep en una aproximación breve a esa amal­

gama de adversidades institucionales y sociales que son el elemento 

nuclear de la problemática.

La lep en un contexto de desigualdad social

Para las Unidades de Ciudad de México, la lep ha representado, de 

manera singular, un interesante objeto de análisis y reflexiones que 

se han materializado, hasta donde se sabe, en diversas publicaciones 

institucionales (Rodríguez, 2015; Gaspar, 2015; Quintanilla, 2015; 

Alaníz y Farfán, 2016; Salazar y Sánchez, 2016) y un par de tesis 

doctorales (Ruiz, 2017; Benítez, 2021). De esta interesante gama 

se pueden entresacar planteamientos que nos acercan al recono­

cimiento de la presencia de la desigualdad social dentro y fuera de 

este programa académico.

La desigualdad social se aprecia en algunas características de la 

población que se matricula en la licenciatura, compuesta mayori­

tariamente por mujeres que atienden múltiples responsabilidades, 
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lo que las acerca al agotamiento (Ruiz, 2017). Estas mujeres pro­

vienen de ambientes sociales poco escolarizados (Benítez, 2021). 

En términos laborales, en parte por la configuración de los centros 

de trabajo de procedencia y en parte por la confusión respecto de la 

labor profesional –y qué tan profesional se considera– que desem­

peñan, las estudiantes enfrentan condiciones que pueden resumirse 

en palabras de Alaníz y Farfán (2016):

Con base en los datos anteriores, podemos establecer que las profesoras de­

pendientes del gdf viven una condición de pauperización de su actividad, 

donde no solo sufren una doble discriminación de género, al desempeñar una 

actividad totalmente feminizada (los cai no cuentan con educadores hom­

bres, como ya ocurre en jardines de niños). La segunda es la discriminación 

laboral, al mantenerlas fuera de esquemas regulatorios que garanticen esta­

bilidad y derechos laborales mínimos. Esto las coloca muy por debajo de la 

media nacional con una agravante: las condiciones de trabajo que viven co­

tidianamente no pueden entenderse sino a partir de un esquema de prácticas 

clientelares (p. 49).

Sus sueldos son muy bajos (cuando tienen) y sus jornadas de tra­

bajo más amplias; además, para conservar el empleo, por malo que 

sea, deben presentar el título de licenciatura.

Factores desprofesionalizantes  

en un programa de profesionalización

El programa académico comienza su oferta en 2008, en convenio 

con el entonces Gobierno del Distrito Federal (gdf), instancia 

que opta por un programa profesionalizante de tres años en  

una modalidad mixta (Alaníz y Farfán, 2016, Quintanilla, 2015). 

Para ingresar como parte del convenio, el gdf enviaba la lista de las 

personas (consideradas becadas) que debían inscribirse, cuyo perfil 

académico esencialmente consistía en dos años de experiencia 
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“docente” en Centros de Desarrollo Infantil (Cendi), Estancias in­

fantiles, Centros de Atención al Desarrollo Infantil (cai) y Centros 

Comunitarios de Atención Infantil (ccai). Otro requisito de ins­

cripción es el certificado de educación media superior, lo que no 

necesariamente significa que hubieran realizado los estudios, pues 

bien podían haber aprobado el examen general de conocimientos a 

cargo del Centro Nacional de Evaluación (Ceneval). Esto es perfec­

tamente válido, sin embargo, no promueve la cultura escolarizada 

que sí es factor para el éxito en una licenciatura y en la elaboración 

de un trabajo de titulación.

Con el devenir de los años, la licenciatura amplió su cobertura 

hacia instituciones solicitantes como institutos estatales/munici­

pales de Desarrollo Integral de la Familia (dif) del Estado de Mé­

xico y hacia población interesada que podía ingresar mediante el 

examen de ingreso exani ii del Ceneval. Esto permitió el acceso a 

personas habilitadas como docentes en guarderías o estancias su­

brogadas y particulares, cuyas condiciones laborales y académicas 

son similares.

El programa académico para las unidades de Ciudad de México, 

exceptuando la Unidad Ajusco, se insertó en la tradición de pro­

gramas de profesionalización, en apego a su vocación originaria, 

pero con matices determinantes. En principio, las estudiantes de 

este programa no cuentan con una formación docente inicial previa 

ni ninguna otra. El certificado de nivel medio superior, como se 

mencionó arriba, no necesariamente corresponde a estudios de ese 

nivel. En algunos casos, el antecedente académico incluye prepara­

ción en puericultura o como asistente educativo, pero no es la ge­

neralidad. En otros casos, se acredita el nivel mediante un examen 

general de conocimientos, el cual es totalmente válido aun cuando 

no certifica estudios, sino conocimientos. En tal sentido, la idea de 

profesionalización se encuentra con un obstáculo importante y 

multifactorial que en los hechos tiende a la desprofesionalización.

Enfrentamos factores que parten de la poca consideración de la 

docencia como profesión en el contexto latinoamericano (Torres, 
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1997, Tenti, 2010), con la agravante de que la atención a infantes 

hijos e hijas de madres trabajadoras ha sido vista como cuidado y 

asistencia, pero no como trabajo de educadoras, es decir, de profe­

sionales de la educación. El supuesto es que ese carácter profesional 

debe proporcionarlo la formación de licenciatura. Farfán (2015) 

explora ampliamente este supuesto en el caso de la upn y de la 

lep, y señala como factor relevante, pieza clave, el perfil académico 

de los formadores, el cual debe considerar desde el conocimiento 

disciplinar hasta la formación pedagógica de enseñar a enseñar, 

pasando por la experiencia docente en el nivel preescolar. Si el 

formador universitario no conoce el nivel, sus temas relevantes y 

coyunturales, su configuración política no aporta conocimiento 

especializado pertinente; lo que las estudiantes obtienen es una 

falta de comunicación que juega en contra suya y que les lleva a 

asumir que son ellas quienes están en falta.

Es decir, el formador en lugar de asumir los contenidos desde la visión de 

la educación preescolar los verá desde la mirada universitaria de otras pro­

fesiones y como la educadora no se ajusta a ellos, pues se le tacha de que “no 

entiende” (Farfán, 2015, p. 72).

Son muchas las razones por las que el perfil académico de las y los 

formadores que participan como docentes de la lep no es el idóneo. 

Anteriormente mencionamos que la contratación de docentes se 

realiza más con base en el grado académico que en la trayectoria 

y experiencia profesional, lo que redunda en que una persona con 

alto grado académico no necesariamente puede participar de la for­

mación en una profesión como la docencia en preescolar o en edu­

cación básica, pues es necesario contar con el referente experiencial 

de asuntos como la institución educativa y el proceso de enseñanza 

en ese nivel.

Lo que interesa ahora es reconocer que ofrecer un programa de 

profesionalización docente a una población sin preparación ni 

desempeño profesional previo ha fungido como mecanismo de 
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exclusión que facilita la reproducción de una desigualdad social 

largamente acuñada. Sin duda, es loable la preocupación de la upn 

por abrir sus puertas a una población que realmente ha sufrido esa 

desigualdad, sin embargo, ahora lo sabemos, los esfuerzos institu­

cionales no han sido suficientes. Farfán (2015), quien después de 

cuestionar las políticas institucionales para asegurar la actualización 

de los catedráticos y posibilitar su mejor atención a los programas 

profesionalizantes, señala:

La profesionalización, como discurso, está presente en las propuestas educa­

tivas de la upn (Lozano, 2003), hay que asegurarse que ese discurso cuente con 

todas las condiciones necesarias para que tome vida y se convierta en práctica 

en las aulas de la Licenciatura en Preescolar de nuestra Institución, de otra 

manera nos alejaremos del lema que nos rige y ni educaremos ni transforma­

remos sino que propiciaremos la proletarización y ahondaremos la desprofe­

sionalización de la docencia preescolar (p. 73).

Sin duda, ofrecer estudios de licenciatura a una población que de 

otra manera no hubiera podido acceder a este nivel es un impor­

tante paso, especialmente si se logra el título profesional. Sin em­

bargo, esta población demanda mayores medidas compensatorias 

que las contempladas para mujeres estudiantes. Las estudiantes y 

egresadas de la lep no tienen acceso a becas estudiantiles ni de ti­

tulación, toda vez que, por ser parte de un programa de profesio­

nalización, se asume que cuentan con remuneración económica. 

Por supuesto, la insuficiencia de políticas en este sentido obedece, 

entre otras cosas, a la invisibilidad e incomprensión de la realidad  

de las Unidades desde el Ajusco. La diferenciación juega nueva­

mente como factor de desigualdad, cuyas afectaciones van más allá 

de la asimetría de condiciones de operación.
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A manera de cierre: Una curita  

para dos enfermedades crónicas

Los reportes elaborados a propósito del desarrollo del proyecto de 

intervención señalan situaciones que han motivado la necesidad 

de profundizar en ellas. Por un lado, se ha delineado el entramado 

complejo y cambiante de condiciones institucionales que influyen 

en el desarrollo de procesos formativos asociados a los programas 

académicos que se imparten en una Unidad de la Universidad 

Pedagógica Nacional. La titulación es un reto común para los di­

ferentes programas académicos y sus procesos, obstáculos y for­

talezas reflejan esa complejidad, la cual muchas veces toma tintes 

que van de la asimetría institucional a la heterogeneidad de condi­

ciones presentes en el proceso formativo, las cuales a su vez llegan 

a profundizar la desigualdad social que enfrentan las estudiantes. 

La reflexión al respecto apenas quedó apuntada y valdrá la pena 

continuarla.

Por otro lado, se ha identificado un conjunto de situaciones ad­

versas que, como un iceberg, subyacen al contexto institucional y el 

proceso formativo, y subyacentes de la lep. El contexto intra, inter 

y extra institucional afecta de múltiples maneras el proceso de titu­

lación, entre las que se pueden apuntar las siguientes.

En principio, se encuentra el hecho de que, cuando terminan 

la carrera, las estudiantes de la lep no cuentan con un documento 

que perciban ya como un borrador. Ello es resultado del proceso 

formativo en el que juegan factores anotados arriba. Farfán (2015) 

se refiere a ello como desencuentro de comunicación:

El desencuentro de comunicación con el formador se concreta en la inexis­

tencia del trabajo de titulación. La recuperación de la experiencia docente es 

un ejercicio de tomar la palabra de la educadora y si durante la licenciatura 

esa experiencia es silenciada es esperable que cuando se le pida que escriba no 

suceda sino el silencio, la hoja en blanco (p. 72).
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Por otra parte, es probable que ese desencuentro comunicativo entre 

estudiantes y docentes de la lep se extienda a la relación entre tesista 

y asesor de tesis. De hecho, subyace en muchos de los comentarios 

de quienes acuden a los talleres de acompañamiento, la falta de aten­

ción que acusan las tesistas por parte de su asesor. Y los asesores, 

comúnmente comentan que las tesistas sencillamente “desaparecen”.

Como hemos visto, el desencuentro o la ausencia de los su­

jetos participantes en la asesoría de tesis puede tener razones pro­

fundas que escapan a su propia percepción y a la de la institución 

formadora. Las dificultades personales, los contextos sociales y las 

condiciones laborales que apoyan poco a las estudiantes/tesistas 

se complementan con las precarias condiciones laborales del per­

sonal docente y el desfase circunstancial de sus perfiles profesio­

nales en relación con las necesidades del programa académico. 

Estas situaciones se encuentran entretejidas y dan como resultado 

una estadística adversa para la institución, sobre todo, una sensa­

ción de fracaso para asesores y tesistas; por supuesto, representa 

mayor afectación para estas últimas, quienes asumen la “culpa” por  

no concluir la tesis, por sentir que no pueden concluirla, por no 

contar con los elementos para hacerlo y por tener que hacerlo para 

que no las despidan de sus empleos.

Aquí entran en acción los talleres de acompañamiento para la 

elaboración de la tesis. Desde luego, su alcance es limitado. Suponer 

que con estos talleres se podría remediar el entramado de dificul­

tades largamente configurado es pensar que una “curita” podría 

sanar una enfermedad crónica. Sin embargo, han sido espacios re­

levantes para egresadas y egresados de la lep y otros programas, 

quienes se inscriben y tienen la posibilidad de comprometer tiempo 

y esfuerzo en su proceso de titulación.

Quizá la característica más importante de estas estrategias es el 

acompañamiento. Una colega lo menciona de la siguiente forma:



32

Acompañar la titulación: una tarea compartida

Por lo que, la tarea de acompañamiento y asesoría de una tesis rebasa los as­

pectos cognitivos; López (2003) menciona que la asesoría representa un gran 

desafío y es elemento clave para quienes están involucrados en la formación, de 

aquí que las condiciones para el funcionamiento de una retroalimentación 

entre asesor y asesorado, son relevantes para que estudiantes y egresadas 

logren su titulación (Luciana Ortega).

Otra característica relevante de los talleres propuestos es que parten de 

las dificultades que enfrentan las tesistas, mismas que pueden resultar 

obviedades para muchos, propias del proceso de escritura académica 

(manejo de las normas apa, por ejemplo), o mucho más básicas de ex­

presión escrita. Al respecto, la conducción de un taller de presentación 

de avances y atención de dificultades por parte de la suscrita permitió 

reportar que

Sin embargo, se realizó un trabajo más estructurado y quienes se comprome­

tieron con el taller lograron avances sustanciales en la comprensión de asuntos 

básicos que parecen obvios y que al no decirse son obstáculos importantes, 

como lo que es una cita textual, la distinción entre el título del libro, del artí­

culo de la revista y la revista; el uso de paréntesis, etc. (Nancy Benítez).

Asimismo, es importante el componente emocional en el sentido 

de que las estudiantes sientan que el taller es un lugar seguro donde 

no serán juzgadas, donde pueden recibir palabras de aliento, donde no 

se les va a responsabilizar por situaciones que no han estado bajo su 

control, donde sabemos que elaborar una tesis es un proceso y que 

nadie tiene todas las respuestas efectivas.

Ante este reto de acompañamiento, la modalidad de taller me ha permitido co­

nocer y reconocer las características y condiciones de las estudiantes, al mismo 

tiempo que se genera una retroalimentación entre pares en un ambiente de 

confianza, escucha, comprensión, solidaridad y empatía (Luciana Ortega).
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Este tipo de estrategias son iniciativas personales, marginales en la 

institución; no se reconocen en la carga académica de los docentes, 

no cuentan con créditos para las estudiantes (lo cual es benéfico); 

sin embargo, por ser espacios alternativos a la rigidez académica, 

que toman una orientación de empatía y apoyo, es decir, acom­

pañamiento, han resultado valiosos en la consecución de la meta 

y para el aprendizaje del poco explorado proceso de elaborar una 

tesis. Cerramos con el comentario de otra integrante del equipo:

Las estudiantes han logrado un gran avance en sus tesis, ya que se comprome­

tieron y han cubierto sus expectativas; los avances son significativos y pronto 

se podrán titular al menos cuatro de las nueve participantes (Edna Barrios).
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capítulo 2. 

FACTORES QUE INFLUYEN PARA ELABORAR 

Y CONCLUIR LA TESIS EN EGRESADAS 

DE LA LICENCIATURA upn 095

Edna Marcela Barrios Gómez

Culminar una carrera universitaria conlleva esfuerzo, dedicación 

y constancia, sobre todo en educación superior, donde la tasa de 

deserción escolar es bastante alta. Ello se ha convertido en un pro­

blema no solo en las instituciones, sino para las mismas autori­

dades educativas.

En la actualidad, existe un alto porcentaje de alumnos y alumnas 

egresados que no cuentan con su título profesional, situación que 

preocupa a las mismas universidades. Ante este panorama, surgen 

programas y modalidades de titulación para dar oportunidad de 

que cada uno de las y los egresados obtenga dicho título y cédula 

profesional, y pueda incorporarse al mundo laboral.

Problemáticas de obtener un título a nivel superior

La educación superior en México ejerce una unión entre la gene­

ración del capital humano y la realización de conocimientos que 
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favorecen la configuración de un país más justo, asimismo, una 

economía más competitiva; sin embargo, durante este proceso el 

estudiante presenta problemáticas en torno a su titulación deri­

vadas de diferentes factores.

López y Salvo (1989) retoman, específicamente, los bajos índices 

de titulación a partir de las dificultades que implica realizar una 

tesis en cuanto a tiempo, dedicación, preocupación académica só­

lida, asesores, recursos, entre otros (p. 3), misma situación que se 

presenta en la Unidad 095; puesto que la vida del y la universita­

rios al casi culminar la carrera está limitada de tiempo, algunos de  

ellos elaboran en el último semestre el primer borrador de la tesis, 

la cual en determinado momento genera preocupación en la y el es­

tudiante, aunado al proceso de servicio social, vida personal, entre 

otros, lo que lleva, en algunos casos, a considerar desistir.

Amaya (2009) retoma como factores internos que fomentan la 

deserción los siguientes: el estado civil, calificaciones de los niveles 

anteriores, expectativas de la carrera no cubiertas, la falta de una 

orientación vocacional, el no adaptarse al ámbito universitario y 

la edad de ingreso, entre otros (citado por Smulders, 2018, p. 86).

Asimismo, los recursos económicos para mantener su carrera 

ejercen presión en cuanto al entorno familiar y el estado civil en las 

mujeres; la falta de orientación vocacional ante problemáticas hace 

dudar del futuro que se desea, razón por la cual se hace cada vez 

más difícil concluir la tesis.

Por su parte, Edel, Duarte y Hernández (2006, citados por Ro­

dríguez, 2014), al analizar los factores institucionales y no institu­

cionales que afectan la eficiencia terminal, señalan que la misma 

está determinada por cinco factores: el laboral, de diseño y planea­

ción curricular, la vinculación institucional, la selección de los as­

pirantes y el factor familiar, los cuales afectan la relación entre los 

índices de egreso y de titulación.

Algunos de las y los estudiantes universitarios se encuentran la­

borando y al concluir sus estudios es muy agotador cumplir con los 

tiempos de horario; ante la necesidad económica, toman un tiempo 
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para cumplir con sus necesidades antes del proceso de titulación, 

lo que con el tiempo genera una problemática a resolver en su vida 

futura.

Otro factor importante que influye en un bajo índice de titula­

ción en la upn es la desvinculación del alumnado con la práctica, ya 

que solo los llena de teoría, donde no son muy claros los plantea­

mientos de la titulación en el currículo (Álvarez, 2014 p. 136).

Estudiantes de la Unidad 095 asocian el desinterés de titulación 

a la desvinculación de la teoría con la práctica; en el octavo semestre 

es una problemática para la o el estudiante debido a que refieren la 

falta de información que les guíe en el proceso; también está el pro­

blema del proceso administrativo, que es desconocido para la y el 

estudiante, lo que genera incertidumbre y estrés, y a la vez ocasiona 

el abandono de su proceso académico de elaboración de tesis.

Asociado a ello, al interior de las Instituciones de Educación Su­

perior (ies) mexicanas las altas tasas de abandono escolar llegan 

hasta 40%, de acuerdo con la Organización para la Cooperación y 

el Desarrollo Económicos (ocde) (2016), debido a la falta de infor­

mación entre los estudiantes y el rezago en los estudios. Situaciones 

que se reflejan en las bajas tasas de graduación y titulación, ya que, 

en promedio, menos de la mitad de la población que ingresó a una 

carrera universitaria egresa y lo hace sobrepasando los tiempos es­

tablecidos en los programas (López, 2019 p.3).

Las y los estudiantes de escuelas a nivel superior en su último se­

mestre se ven rodeados de muchas problemáticas relacionadas con 

la titulación como la vida familiar, social, cultural y económica; este 

proceso debe ser planeado y guiado no solo por el mismo interés 

del estudiante, sino también por la institución encargada, dando 

información, espacios y una orientación adecuados con el fin de 

lograr este proceso.
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La problemática de la titulación en México

En teoría, las y los universitarios titulados son personas que cuentan 

con mejores oportunidades para incursionar de manera más es­

table en el campo laboral. La teoría del capital humano sostiene que 

la persona con estudios universitarios obtendrá mayores beneficios 

a futuro. De cierta forma, desde esta perspectiva, hay que analizar 

la importancia que tiene el título universitario en la inmersión al 

campo laboral del egresado o egresada, ya que sin dicha cédula pro­

fesional no podría aspirar con total seguridad a mejores oportuni­

dades de vida, tanto económica como profesionalmente.

Es evidente la importancia de que una persona invierta en edu­

cación formal, ya que esta le permitirá adquirir conocimientos 

específicos en la carrera seleccionada, así como habilidades y com­

petencias para la toma de decisiones en su actividad laboral. Como 

docentes universitarios, investigadores y aun como estudiantes 

o pasantes, es importante cuestionarse por qué solo 210 000 es­

tudiantes obtuvieron el título profesional con su reconocimiento 

ante la Secretaría de Educación Pública (sep), mientras que un nú­

mero ilimitado de estudiantes que ingresan a nivel superior jamás 

terminan sus estudios y, si logran culminar con todo el programa 

de estudios, entonces ¿cuáles son los factores que impiden a estos 

pasantes llegar a titularse?

Algunas estadísticas muestran que las y los alumnos que egresan 

de una universidad pública mantienen un bajo índice de titulación, 

pese a todos los esfuerzos institucionales del Sistema Institucional 

de Gestión de la Calidad que ofrece, por ejemplo, seminarios de 

titulación o exámenes generales (Zemelman, 1987).

Zemelman (1987) realizó una investigación cuantitativa a través 

de una encuesta para conocer los factores que, según las y los egre­

sados de cinco generaciones universitarias, impiden, dificultan o 

retrasan su titulación. La encuesta se diseñó en cuatro partes:
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1.	 En la primera se identificó el sexo y el estado civil de los egre­

sados.

2.	 La segunda se dividió en dos áreas: la primera sobre los as­

pectos familiares de las y los egresados (el nivel de estudio, 

ocupación y nivel de ingreso de sus padres), y la segunda 

sobre los aspectos profesionales de las y los propios egresados, 

donde resultó importante identificar su trayectoria laboral.

3.	 La tercera parte contenía la opinión de las y los egresados 

sobre su campo formativo. Asimismo, contó con cuatro pre­

guntas sobre la satisfacción respecto a sus estudios y la imagen 

de su universidad, tanto en lo que se refiere a la calidad en la 

educación, como en lo relativo a las posibilidades de empleo 

para sus egresados.

4.	 La cuarta y última parte contenía varios aspectos específicos 

sobre la titulación: conocimientos, nivel de acuerdo, pro­

puestas sobre las modalidades de titulación, dificultades para 

la titulación, si realizó su servicio social, si cumplió con su 

nivel obligatorio de inglés y la razón para no titularse. La en­

cuesta se diseñó en cuatro partes y contó con cuarenta y siete 

puntos.

A 35 años de haberse realizado esta investigación continúa el rezago 

en la titulación y los factores que interfieren para la elaboración 

del documento recepcional son similares en la actualidad. Las ins­

tituciones de educación superior coinciden en que un obstáculo 

para la titulación es la realización del trabajo escrito (tesis), uno de 

los mayores obstáculos al que se enfrentan las y los egresados para 

la obtención del título; se alude a que las y los estudiantes tienen 

fuertes carencias metodológicas y dificultades para integrar los 

conocimientos adquiridos; un problema grave es la falta de habi­

lidades para la comprensión lectora y redacción de textos. El estu­

diantado no sintetiza las ideas centrales de los libros, escasamente 

hace críticas fundamentadas teóricamente, por lo que recurre a co­

piar textualmente. Las y los alumnos saben manejar técnicas, pero 
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no saben pensar, no saben enfrentarse con la realidad. El exceso de 

conocimiento impide ver la realidad (Zemelman, 1987).

Ante esta problemática, se han implementado diferentes alter­

nativas para alcanzar la titulación como tesis, tesina, proyectos, pro­

puestas, examen general de conocimientos, promedio, entre otros, 

con la finalidad de favorecer la titulación de las y los estudiantes, y 

evitar que solo se queden como pasantes. En la upn, Unidad 095 Az­

capotzalco, existen diferentes modalidades de titulación con el propó­

sito de “Transformar la práctica docente de los profesores en servicio 

a través de la articulación de elementos teóricos y metodológicos con 

la reflexión continua de su quehacer cotidiano, proyectando este pro­

ceso de construcción hacia la innovación educativa y concretándola 

en su ámbito particular de acción (upn, 1994, pp. 13-14).

La titulación es la culminación de una etapa del proceso de for­

mación profesional que implica la evaluación sobre la capacidad 

crítica, reflexiva y transformadora que la o el egresado posee sobre 

su práctica docente. Durante los estudios en la upn la o el estu­

diante elabora un proyecto de innovación docente como parte del 

proceso de formación. Dicho proyecto se considera una opción de 

titulación.

El Reglamento General para la obtención de Titulo de Licencia­

tura de la Universidad Pedagógica Nacional, publicado en la Gaceta 

upn (2019, pp. 14-15), contempla otras opciones:

1.	 Tesis

2.	 Texto publicado

3.	 Tesina: Recuperación de la experiencia profesional, Historia 

de vida, Análisis de testimonio, Trayectoria profesional, En­

sayo, Monografía, Informe académico.

4.	 Intervención e Innovación: Proyecto de intervención, Pro­

yecto de intervención pedagógica, Proyecto pedagógico de 

acción docente, Proyecto de gestión escolar, proyecto de de­

sarrollo educativo, Proyecto de innovación educativa, Pro­

puesta pedagógica.
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5.	 Trayectoria profesional 

6.	 Informe de intervención

7.	 Examen General de Conocimientos

8.	 Programa de actualización profesional

Es necesario aclarar que en ocasiones se menciona la rigidez en lo 

administrativo, aludiendo a que existen una serie de requisitos for­

males para la obtención del título, fundamentalmente de carácter 

administrativo, que llegan a predominar sobre los requisitos acadé­

micos, generando que un gran número de individuos que terminan 

satisfactoriamente sus estudios no obtengan el título profesional, 

más que por una razón pedagógica, por las dificultades adminis­

trativas y la pérdida de tiempo que conllevan los procedimientos de 

titulación vigentes.

Sin embargo, el problema no solo es burocrático, también 

es necesario revisar y cuestionar los aspectos académicos refe­

ridos a la formación que reciben las y los estudiantes durante su 

carrera profesional; es decir, habría que analizar si esa formación 

es lo suficientemente sólida para que la o el egresado pueda cubrir  

los requisitos académicos que la obtención del título exige, o si 

es necesario buscar nuevas opciones para demostrar los conoci­

mientos, capacidades y habilidades adquiridos.

Factores que dificultan la titulación

En México, antes de los años noventa no existían programas en­

focados en el apoyo a las y los estudiantes egresados para poder 

titularse. Actualmente, dichos programas existen en diferentes uni­

versidades del país, como en la upn, y que más adelante menciona­

remos.

Estos programas tienen la finalidad de apoyar a las y los estu­

diantes a culminar el proceso de titulación para contar con más 

posibilidades de encontrar mejores oportunidades laborales. 
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Contar con el título universitario se ha vuelto el requisito necesario 

para obtener y/o laborar en todos los niveles empresariales y edu­

cativos, entre otros.

López y Salvo (1989) señalan que un título universitario define 

la profesión que las personas van a realizar, conlleva las funciones 

de su identidad profesional, así como las tareas más habituales en 

las que se plasman esas funciones. De ahí la importancia de que los 

alumnos egresen, en tiempo y forma, con su título profesional co­

rrespondiente y puedan incorporarse al campo laboral de manera 

efectiva y sin problemas. Desafortunadamente, no siempre es así 

por distintos motivos o factores.

Para comprender mejor qué sucede, se puede definir el tér­

mino “factor”, de origen latino y con diversos usos. En el ámbito 

educativo, se entiende como un agente que propicia una causa. De 

acuerdo con lo anterior, surge una pregunta, ¿qué factores dificultan 

la titulación? Pues bien, estos son diversos, entre los que destacan el 

contexto socioeconómico, el mercado laboral, las modalidades de 

titulación y el desempeño académico.

Para obtener información de factores que influyen en la titula­

ción de estudiantes de la upn 095, se utilizó un cuestionario con­

formado por 10 preguntas destinadas a la evaluación de los factores 

asociados a las dimensiones personales, académicas e institucio­

nales. La forma de administración del cuestionario fue vía electró­

nica mediante un formulario de Google aplicado a estudiantes que 

cursaron el taller de titulación entre noviembre de 2021 y noviembre 

de 2022; asimismo, se utilizó la entrevista informal para conocer los 

factores particulares de los estudiantes de la Unidad 095.

De ahí que, para la mayoría de estudiantes, el tiempo es uno 

de los factores que más afecta, ya que muchas y muchos de ellos 

se encuentra laborando, por lo que retomar este último escalón  

es muy complicado, pues sería necesario dejar algunas actividades 

para poder terminar la licenciatura y titularse. En el caso de las 

estudiantes de la upn 095 que laboran como personal docente 

en cualquier institución, se espera que al culminar sus estudios 
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cuenten como mínimo con el grado de licenciatura, o con el grado 

de maestría, lo que hace necesario atender los aspectos que impiden 

lograr la titulación. A continuación, se mencionan otros factores 

que dificultan el proceso.

1.	 Desconocer las opciones de titulación vigentes en la institu­

ción donde se realizan estudios.

2.	 No contar con un acompañamiento adecuado para avanzar 

en la opción de titulación que se elige.

3.	 Dificultades teórico-metodológicas para integrar conoci­

mientos en la investigación.

4.	 Las universidades carecen de un área de lengua/lingüística 

que ayude a las y los jóvenes a redactar, adquirir habilidades 

argumentativas de lectura, comprensión, síntesis y análisis, 

lo que facilita hacer una tesis.

5.	 La enseñanza memorística, en la cual el profesor habla y el 

alumno escribe, genera una dependencia y las y los jóvenes 

no aprenden a investigar.

6.	 No se tiene capacidad reflexiva o de argumentación para 

hacer una tesis original, nueva y diferente.

Al día de hoy, la palabra tesis representa una dificultad casi impo­

sible de lograr y no se le da la importancia necesaria. Una tesis es 

una conclusión, proposición, opinión o teoría que se mantiene con 

razonamientos. Es decir, una tesis es un trabajo de carácter cien­

tífico realizado para obtener el título de una licenciatura en una 

universidad.

Ser egresada o egresado titulado de nivel superior en esta era 

de globalización es una necesidad fundamental para enfrentar la 

competencia laboral, es la síntesis de una etapa que se cierra y, sobre 

todo, la oportunidad de abrirse a nuevas perspectivas; es decir, no 

debe ser visto como un trabajo terminal, sino como uno que abre 

perspectivas o cierra etapas para abrir nuevas (Romo, 2003, citado 

en Rodríguez, 2014).
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La importancia de concluir la carrera

Es por ello que recientemente la Unidad upn 095, Azcapotzalco, 

lanzó una convocatoria dirigida a alumnas y alumnos egresados de la 

Licenciatura en Educación Preescolar (2008) para que puedan titu­

larse a través de un curso-taller de actualización llamado “Reflexión 

de la práctica docente: Desarrollo de habilidades pedagógicas y de 

gestión”, donde las y los estudiantes egresados tienen una nueva 

oportunidad de reflexión y actualización. El curso no tiene costo y 

es de una duración de 160 horas, distribuidas en cuatro módulos, 

cada uno con duración de 40 horas, con clases dos días a la semana 

y grupos de 15 estudiantes como mínimo. Cabe mencionar que los 

aspirantes deberán contar con al menos dos años de haber egresado 

y cumplir con ciertos requisitos (sep, 2022).

¿Qué ventajas tiene terminar una carrera universitaria? La edu­

cación superior es una necesidad para la formación educativa de 

todo ser humano, de ahí la idea básica de considerarla como una 

inversión que realiza el individuo con el fin de incrementar su efi­

ciencia productiva, sus ingresos económicos y su calidad de vida 

en general, así como la correlación que tiene con la economía del 

país y el crecimiento de la sociedad, lo cual propicia la generación 

de nuevas políticas públicas que ayudan a construir un ambiente 

propicio para el desarrollo de los objetivos del país.

Dentro de las investigaciones realizadas por la Asociación Na­

cional de Universidades e Instituciones de Educación Superior 

(anuies), se tiene que seis de cada 10 alumnos de instituciones pri­

vadas se titulan, en tanto que en las universidades públicas la efi­

ciencia terminal de las y los estudiantes es de 52%, es decir, de cada 

100 alumnos que ingresaron en una misma generación, la mitad no 

obtuvo el título (Hernández, 2015).

Además, se encontró que 60% de las y los alumnos egresados 

indicaron sentirse muy satisfechos con la formación universitaria 

proporcionada por la universidad, mientras que el resto estaba in­

conforme con todos los requisitos y trámites administrativos que 
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tienen que realizar. Al mismo tiempo, en algunas ocasiones tanto 

padres como alumnas y alumnos universitarios consideran sufi­

ciente con terminar la carrera profesional e ignoran la importancia 

de contar con un título profesional que avale los estudios universi­

tarios con los que cuentan.

Una vez que las y los alumnos egresan sin haber cumplido con 

todos los requisitos de su titulación y deciden incorporarse al mer­

cado laboral sin haber obtenido el título profesional correspon­

diente, tienen menos expectativas o posibilidades de concluir un 

tramo de su vida profesional, lo que a la larga les ocasiona des­

contento, baja autoestima profesional o inestabilidad, e incluso la 

posibilidad de perder mejores oportunidades laborales.

Conclusiones

En lo referente a los aspectos académicos de la titulación, es impor­

tante considerar que el bajo índice de titulados puede deberse a que 

la elaboración de las tesis y la presentación del examen profesional 

se sigue considerando la única modalidad establecida para la obten­

ción del título profesional, sin explorar las diferentes modalidades 

que la universidad considera; en otras palabras, el desconocimiento 

de alternativas de titulación.

En conclusión, las principales razones que impiden la titulación 

son las siguientes:

1.	 En la institución donde las y los estudiantes realizan sus estu­

dios desconocen las opciones de titulación vigentes.

2.	 Las y los estudiantes no cuentan con un acompañamiento 

adecuado para avanzar en la opción de titulación que eligen.

3.	 Se presentan dificultades teórico-metodológicas para inte­

grar conocimientos en la investigación.

4.	 A las y los estudiantes les falta tiempo, disciplina o ambos 

para concluir el proceso.
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5.	 Las y los estudiantes tienen carencias reflexivas o de argu­

mentación para hacer una tesis original, nueva y diferente.

6.	 Se requiere un área que ayude a las y los estudiantes a re­

dactar mejor, adquirir habilidades argumentativas de lectura, 

comprensión, síntesis y análisis que faciliten hacer una tesis.

7.	 Aunque hay talleres en la Unidad 095, es necesario promo­

cionarlos para que lleguen a las y los egresados.

8.	 Los estudiantes no aprenden a investigar.

Se ha distorsionado el concepto de tesis (búsqueda de una pro­

puesta sin analizar previamente). Para muchos, la tesis significa 

“repetir lo que ya se dijo, o conectar un tema con otro” sin una 

propuesta creativa.

Finalmente, es necesario unificar requisitos de titulación, 

aunque al día de hoy ya existen distintas modalidades que llevan 

a las y los alumnos a alcanzar el objetivo de egreso. Al mismo tiempo, 

las instituciones educativas de nivel superior van modificando sus 

estrategias, e identificando que existe rigidez en sus procesos y me­

canismos. Anzaldo, Morales y Nolasco (2001, citados en Rodríguez, 

2014), indagaron acerca del comportamiento de la eficiencia ter­

minal en los programas de licenciatura en su universidad y su rela­

ción con las características de la vida académica, explican las causas 

que intervienen en el éxito o en el fracaso escolar, el abandono de 

los estudios y las condiciones que prolongan el tiempo establecido 

para concluir satisfactoriamente los mismos. Resultados semejantes 

a los que se dan en la Unidad 095.

Por último, es importante que entre las y los docentes y las y los 

estudiantes exista un vínculo con los elementos del proceso edu­

cativo, como los aspectos administrativos y organizacionales de la 

institución que avale los estudios, el material que ayudará a generar 

el conocimiento, las nuevas actitudes de auto aprendizaje, la auto­

motivación y autodisciplina además de los métodos de evaluación.
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capítulo 3. 

ACOMPAÑAMIENTO ENTRE PARES PARA LA ESCRITURA 

DE TESIS EN LA LICENCIATURA EN EDUCACIÓN 

PREESCOLAR. DESAFIANDO CREENCIAS

Luciana Miriam Ortega Esquivel

No existen más que dos reglas para escribir: 

tener algo que decir y decirlo. 

Óscar Wilde

Comenzando la aventura de escribir  

en el taller de tesis

El Taller de presentación de avances y atención de dificultades I y 

II forma parte del proyecto de investigación Estrategias de Apoyo 

para la Titulación de Licenciatura y Maestría de la Unidad upn 095, 

Azcapotzalco.

El nacimiento de este taller parte del interés de apoyar, princi­

palmente, a egresadas de la Licenciatura de Educación Preescolar 

(lep) en la escritura de su tesis. El contexto de este proyecto está 

dado por el bajo número de egresadas tituladas en esta licencia­

tura. Sin pretender analizar todos los aspectos que se involucran al 
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intentar alcanzar la titulación, se observa que la escasa titulación 

de egresadas de la lep guarda relación con el hecho de postergar 

o dilatar el momento de escribir (Carlino, 2004). Lo anterior abre 

más la brecha entre el momento en que egresan con los créditos del 

mapa curricular aprobados y el año en que obtienen la titulación. 

Este es el caso de la mayoría de las integrantes que conformaron 

este taller.

Como docente en la lep plan 2008, desde el año 2011 he tenido 

la oportunidad de acompañar a las estudiantes en su trayectoria 

escolar, observando la dificultad que han tenido para concretar su 

trabajo de tesis. Algunas de estas dificultades se centran en los pro­

cesos de escritura, la comprensión y sistematización de informa­

ción, así como la construcción de nuevos hábitos de estudio. Como 

asesora de tesis pude darme cuenta de que algunas estudiantes 

suman a estas dificultades sus condiciones laborales, así como su 

propia historia de vida familiar y profesional, por lo que la tarea de 

acompañamiento y asesoría de una tesis rebasa los aspectos cogni­

tivos. López (2003) menciona que la asesoría representa un gran 

desafío y es elemento clave para quienes estamos involucrados en 

la formación, de ahí que las condiciones para el funcionamiento de 

una retroalimentación entre asesor y asesorado son relevantes para 

que estudiantes y egresadas logren su titulación.

Ante este reto, la modalidad de taller me ha permitido conocer 

algunas de las condiciones en las que las estudiantes escriben su 

tesis, desafiando sus propias creencias, mismas que las han limitado 

en el proceso de escritura. En tal sentido, este capítulo se enfoca en 

compartir el proceso de acompañamiento en dos frentes: como ase­

sora y entre pares.

Cómplices en el proceso de escritura

¿Quién no aspira a iniciar la escritura de su tesis sin sentirse 

confundido, atrapado en una red de ideas infinitas, aturdido por las 
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voces del asesor o los maestros? ¿Quién no desea iniciar su tesis con 

algunas certezas que indiquen hacia dónde ir, por dónde comenzar? 

Voltaire nos dejó la frase “La escritura es la pintura de la voz”, de 

donde se desprende que nuestras vivencias, creencias, ideas, percep­

ciones y conocimientos materializados en la voz se hacen visibles en 

el armonioso proceso de escritura. Sin duda, es maravilloso pen­

sarlo así, parece sencillo; sin embargo, cuando decidimos enfrentar 

la hoja en blanco, es como si una ráfaga de viento se llevara las ideas 

y una nube de polvo perturbara la visibilidad sin posibilidad de 

mirar la ruta completa. Sé por experiencia propia lo que eso sig­

nifica, viví este proceso al escribir mi tesis de maestría. Lograr el 

grado académico a través de la tesis me permitió reconocer nueva­

mente el camino que se sigue al escribir una. Esta experiencia per­

sonal ha sido uno de los motivos por los cuales me propuse apoyar 

el proceso de escritura de mis estudiantes de educación superior y 

posgrado. Desde entonces, cada una de las tesis dirigidas han sido 

una maravillosa experiencia de aprendizaje conjunto.

La puesta en marcha del taller de tesis,  

fases y resultados

La apertura del taller se llevó a cabo en el año 2019 con el registro del 

trabajo de tesis de las interesadas, trámite que se realiza en el área de 

titulación. Se obtuvieron 14 registros de estudiantes egresadas de la 

lep. La asistencia real al primer taller fue de 11 egresadas. De todas 

ellas asumí la dirección de sus tesis.

Primera fase: Motivación y confianza

El Taller de presentación de avances y atención de dificultades I tuvo 

tres fases. La primera fue una plenaria de dos sesiones donde las par­

ticipantes expresaron de manera verbal sus ideas y aproximaciones 
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iniciales al tema de interés. En esta fase se inicia la integración 

grupal para fortalecer los lazos de confianza que les permitan par­

ticipar fluidamente durante todo el taller. Se observó que durante 

esta fase de expresión verbal las participantes reconocen, principal­

mente, los miedos, falsas creencias y limitantes que enfrentan en el 

momento de escribir, por tanto, la motivación se convirtió en un 

factor clave para fortalecer la seguridad en sí mismas y reconocer 

sus habilidades escritoras, traduciéndose en una mejor disposición 

para escribir. La motivación en esta fase contribuye a la transforma­

ción que las egresadas experimentarán asumiendo y significando 

las ideas iniciales de su tesis. La motivación y disposición que se 

mantienen latentes en este primer encuentro es lo que permite que 

se involucren desde el inicio en las acciones, ejercicios y reflexiones 

escritas que, poco a poco, construirán cada apartado de su tesis.  

En esta reflexión, el tema de las creencias, sobre todo aquellas que 

resultan limitantes de sí mismas al escribir, se trabajó con un ejer­

cicio de introspección.

Gracias al ambiente de confianza que se genera es posible hablar 

y expresar ideas que por largo tiempo han significado un obstá­

culo para iniciar, continuar o terminar una tesis. A partir de este 

momento comienza en el taller la dinámica de acompañamiento 

entre pares. En binas, las egresadas comparten y dialogan sobre sus 

creencias, encontrando en el intercambio similitud de ideas. En 

este ejercicio de introspección, las creencias limitantes se asocian 

principalmente con la idea de incapacidad para dar a entender por 

escrito lo que se piensa; las egresadas han creído que escribir es 

una tarea inalcanzable, incluso la sensación de no merecer un título 

profesional ronda las primeras opiniones. Algunas, tras varios in­

tentos de avanzar y no obtener resultados, han dejado pasar varios 

años para retomar la escritura de su tesis. Al escucharlas me he pre­

guntado qué es lo que ha pasado en la formación de estas egresadas, 

cómo percibieron sus maestros su proceso como estudiantes, en el 

que se les exigió habilitar la escritura en los diferentes productos que 

se entregaban en los cursos.
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Gómez, Ortega y Ramírez (2015) mencionan que los docentes 

que imparten esta licenciatura en la Unidad 095 detectan que la 

dificultad que muchas estudiantes enfrentan al realizar trabajos es­

critos está asociada con la comprensión lectora, lo que no es total 

responsabilidad de las estudiantes, ya que habilitar y ejercitar la 

comprensión de textos concierne a todos los niveles educativos; en 

tanto profesores y estudiantes somos responsables:

Coincidimos con el planteamiento de varios docentes que puntualizan que, 

aunque estamos ante una cultura digital no poseemos prácticas eficaces de 

una cultura impresa, escrita y de lectura, lo que hace que nuestras estudiantes 

arriben al nivel superior con muchas deficiencias (p.113).

Sin duda, enfrentar el ejercicio de escritura no es sencillo, es una 

constante tarea que requiere ser habilitada y disfrutada. En el caso 

de la escritura de la tesis, las egresadas coinciden en que esta enco­

mienda la han vivido en solitario, lo que provoca desánimo y baja 

motivación. Por ello, al formar parte del grupo en el taller de tesis 

encuentran un aliciente que las impulsa a seguir.

Segunda fase: Las modalidades  

de titulación

La segunda fase del taller consistió en indagar acerca del conoci­

miento de la modalidad de titulación en la que las pasantes de­

seaban desarrollar su proyecto. En este sentido, se detectó que todas 

ubicaban la modalidad de proyectos de intervención como única 

posibilidad para elaborar su documento. El primer concentrado de 

registro muestra la elección inicial de la modalidad de titulación 

(tabla 3.1).
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Tabla 3.1 Elección inicial de la modalidad de titulación

No. Nombre Modalidad

1 Brenda C.  Proyecto de intervención

2 Rosario C. Proyecto de intervención

3 María C. Proyecto de intervención

4 Alicia G. Proyecto de intervención

5 Yraiz C. Proyecto de intervención

6 Monserrat T. Proyecto de intervención

7 Marisol O. Proyecto de intervención

8 Brenda A. Proyecto de intervención

9 Alma D. Proyecto de intervención

10 Magdalena D. Proyecto de intervención

11 Guadalupe R. Proyecto de intervención

Fuente: Elaboración propia.

En esta fase del taller se mostraron las distintas modalidades de ti­

tulación reguladas por el Reglamento General para la Obtención de 

Título de Licenciatura en la upn (Gaceta 139, 2019), las cuales se 

recuperan en la tabla 3.2.

Tabla 3.2 Modalidades de titulación

Artículo Modalidad Descripción

8 Tesis Es un trabajo escrito que implica un proceso 
de investigación en torno a un problema teó-
rico o empírico en el campo de la educación. 
En la tesis se identifica un problema, se cons-
truye como objeto de estudio y se asume una 
postura metodológica a partir de determinados 
supuestos teóricos, para valorar una hipótesis; 
en el que se demuestre un manejo del tema y la 
formación disciplinar.
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19 Texto publicado Es un documento en el que el egresado presen-
ta un texto educativo de su autoría, publicado 
en una revista arbitrada o como capítulo de li-
bro publicado por una editorial reconocida en 
el ámbito académico. En esta opción el trabajo 
de titulación consta por lo menos de dos sec-
ciones: la primera narra el contexto de produc-
ción del texto y la segunda incorpora el texto 
publicado de forma íntegra. No se reconocerá 
un texto en cuya coautoría participe algún do-
cente de educación superior. El texto será de 
coautoría entre pares estudiantes. La extensión 
del documento estará determinada por cada 
programa educativo.

20 Tesina Es un documento escrito en torno a un pro-
blema educativo sobre el que se articula una 
reflexión, desde la descripción y análisis, que re-
fleja el dominio que el estudiante posee sobre 
el tema en cuestión y el manejo de la biblio-
grafía reciente; esta opción puede desarrollarse 
bajo las siguientes modalidades:

20
inciso a)

Recuperación 
de la experiencia 
profesional

Se trata de un trabajo en el que se plasma la 
identificación de la experiencia profesional del 
sustentante en su actividad educativa. Com-
prende la narración contextualizada de su ex-
periencia, así como la caracterización de los 
enfoques teóricos y metodológicos de su prác-
tica educativa.

20
inciso b)

Historia de vida Es un trabajo donde se presenta la trayectoria 
personal o profesional. Se trata de realizar una 
reconstrucción histórico-contextual en prime-
ra persona, identificando las fuentes teóricas 
que le dan validez a los sucesos que se descri-
ben. Asimismo, debe contener un análisis, valo-
ración y contrastación de los sucesos narrados.

20
inciso c)

Análisis de 
testimonio

Es un documento que tiene el propósito de pre-
sentar un suceso educativo en el que participó 
u observó el sustentante. El trabajo contiene 
la identificación del suceso y la reconstrucción 
objetiva del mismo, acompañada de las fuentes 
teóricas que permitan su validación.

(continuación)
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20
inciso d)

Trayectoria 
formativa

El egresado presenta un trabajo de titulación en 
donde analiza las habilidades, destrezas, actitu-
des y conocimientos que alcanzó en su forma-
ción profesional en alguno de tres momentos: el 
recorrido formativo en las distintas asignaturas 
o unidades curriculares del plan de estudios; la 
experiencia realizada en las prácticas profesio-
nales; o las actividades implementadas durante 
la prestación del servicio social.

20
inciso e)

Ensayo Es un documento que se caracteriza por presen-
tar juicios personales sobre un tema educativo, 
cuya profundidad y extensión en el tratamiento 
son variables. En este trabajo se expresan con-
cepciones y relaciones sobre un tema educativo 
y las interpretaciones que hace el autor. Debe 
estar fundamentado en información actual que 
permita apoyar y confrontar diversas perspecti-
vas para obtener una síntesis propia.

20
inciso f)

Monografía Es un estudio específico y exhaustivo sobre 
un tema educativo. El trabajo se debe realizar 
con profundidad, desde un punto de vista ori-
ginal, articulando la información de modo que 
se trascienda la mera acumulación de datos. Se 
utiliza fundamentalmente la investigación docu-
mental.

20
inciso g)

Informe académico Es un documento que tiene la finalidad de pre-
sentar los resultados que el egresado obtiene, 
después de desarrollar actividades tendientes 
a modificar un aspecto del campo educativo. 
Consiste en una aproximación descriptiva, cuyo 
objetivo es exponer y definir con precisión las 
características y condiciones en que se presen-
ta el fenómeno educativo seleccionado para su 
estudio.

21 Opciones de 
intervención e
innovación

Son propuestas que implican un conjunto de ac-
ciones intencionales y sistemáticas que buscan 
introducir nuevas formas de interacción en la 
práctica educativa para la mejora del proceso 
educativo.

21
inciso a)

Proyecto de 
intervención

El egresado presenta un trabajo de titulación 
mediante el cual, a partir de una indagación y un 
diagnóstico en un contexto específico, propone 
acciones para modificar procesos y prácticas 
educativas en distintos ámbitos; el texto refle-
ja el dominio que el estudiante posee sobre la 
problemática en cuestión, su propuesta de in-
tervención y un manejo de bibliografía reciente.

(continuación)
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21
inciso b)

Proyecto de 
intervención 
pedagógica

Es un documento que expone una estrategia de 
trabajo propositiva que recupera la valoración 
de los resultados de la aplicación de la alter-
nativa, en donde se resaltan aquellos aspectos 
teóricos, metodológicos e instrumentales que 
permitieron la explicación y el reconocimiento 
de su limitación y/o superación del problema 
docente planteado. En él se señalan las interven-
ciones del docente en el proceso de construc-
ción de los contenidos escolares con los sujetos 
y los métodos.

21
inciso c)

Proyecto pedagógico 
de acción docente

Es un documento en donde se expone el con-
junto de líneas de acción desarrolladas por el 
egresado, para enfrentar un problema signifi-
cativo de su práctica docente en el aula o la 
escuela, en función de las condiciones, dilemas 
o conflictos, facilidades e incertidumbres que 
presentan.

21
inciso d)

Proyecto de gestión 
escolar

Es un documento en el que el egresado propone 
una intervención dirigida a mejorar la calidad 
de la organización, así como el funcionamiento 
de la institución educativa, donde se exponen 
el conjunto de acciones a realizar por el colec-
tivo escolar, señala la forma de su organización, 
los recursos y los espacios escolares necesarios 
para crear un marco que permita el logro de los 
propósitos educativos.

21
inciso e)

Proyecto de 
desarrollo educativo

Es una propuesta en la cual se propone resolver 
un caso, una situación de mejora o un problema 
detectado en el proceso educativo, que es el 
motivo de la intervención. Implica el diagnóstico 
y contiene los fundamentos teórico-metodoló-
gicos de la acción innovadora, la estrategia, las 
condiciones particulares que llevarán a su apli-
cación, los recursos necesarios, los tiempos y 
las metas esperadas. Se origina y desarrolla en 
los ámbitos formal, no formal e informal.

21
inciso f)

Proyecto de 
innovación 
educativa

Es un trabajo donde el egresado propone la so-
lución, disminución o mejora de un problema 
educativo (un qué) y propósitos definidos (un 
para qué). Se origina y desarrolla en distintos 
ámbitos y busca trascender el paradigma educa-
tivo tradicional dominante en los procesos edu-
cativos, con la intención de contribuir a mejorar 
la calidad de los mismos.

(continuación)
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21
inciso g)

Propuesta 
pedagógica

Es un trabajo escrito, a partir de la práctica 
profesional, donde se reconocen las preocupa-
ciones fundamentales del maestro o educador 
en relación con una dimensión particular de 
su ejercicio profesional. Implica la elección de 
un problema, su análisis y el planteamiento de 
una estrategia pedagógica propositiva, con la in-
tención de reconocer la atención al problema 
planteado.

 22 Opción Trayectoria 
profesional

El egresado recupera reflexivamente su expe-
riencia profesional en el campo educativo, vin-
culada a la formación recibida, y presenta un 
informe al respecto. Esta modalidad se presenta 
exclusivamente de forma individual y precisa 
de asesor. Para elegir esta opción el egresado 
debe contar con una trayectoria o experiencia 
probada, en una o varias instituciones, por un 
periodo mínimo de 24 meses, no necesariamen-
te consecutivos.

23 Opción Informe de 
intervención

Es un documento que da cuenta de la imple-
mentación de un proyecto de intervención e 
incluye valoración de los resultados.

24 Opción Examen 
General de 
Conocimientos

El egresado muestra en una evaluación escrita 
el nivel de dominio de los contenidos curricula-
res propios de la licenciatura que cursó.

25 Opción Programa 
de actualización 
profesional

El egresado participa en un programa, presen-
cial, semipresencial o en línea, dirigido al desa-
rrollo de habilidades o a la actualización de los 
saberes requeridos para su desempeño como 
profesional de la educación.

Fuente: Elaboración propia a partir del Reglamento General para la Obtención del Título de Licenciatura 
de la Universidad Pedagógica Nacional 2019.

Al darles a conocer las diferentes modalidades, sus características y 

rasgos principales como historia de vida, tesina, proyecto de inno­

vación, entre otras, despertó el interés de algunas de ellas en conocer 

a detalle estas modalidades, reconsiderando su primera elección.

Después de la revisión de las modalidades de titulación, se rea­

lizó una mesa de diálogo en torno a dos aspectos: condición laboral 

actual y nivel de satisfacción al desarrollar su proyecto en la moda­

lidad inicialmente elegida. Todas las participantes tuvieron tiempo 

(continuación)
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para expresar sus argumentos y también para recibir comentarios 

de sus compañeras. Este ejercicio les permitió darse cuenta de que 

el factor “condición laboral” se torna determinante para el logro  

de la tesis, pues algunas no estaban frente a grupo, otras cambiaron de 

centro de trabajo y algunas, incluso, no tenían un grupo para poder 

realizar la intervención educativa.

Fue importante escuchar qué tan satisfechas se sentían las egre­

sadas de realizar el proyecto de intervención con el que habían co­

menzado la aventura de escribir, así como notar que el momento en 

que realizaron una primera propuesta del proyecto había cambiado. 

Para algunas, incluso, resultaba frustrante recordar sus intentos por 

realizar la intervención en su escuela, pues muchas veces las direc­

toras, compañeras de trabajo o padres de familia obstaculizaron sus 

actividades, circunstancia que les impidió avanzar en su propuesta.

Compartir en plenaria sus ideas y escuchar que sus compañeras 

coincidían en las mismas dificultades fortaleció los lazos de em­

patía entre el grupo, consolidándose un equipo solidario que, con 

el paso de los días, se motivaba a seguir.

En esta plenaria también salieron a flote situaciones personales 

dolorosas y emotivas, por lo que el grupo estableció la regla de oro 

de “trata a los demás como te gustaría ser tratado” y “lo que se dice 

en el taller, se queda en el taller”.

Tercera fase: Elección de modalidad de tesis

La tercera fase se enfocó en la reafirmación o nueva elección de 

la modalidad y la delimitación del contenido de la tesis. A partir 

de la reflexión y análisis de las condiciones laborales, e incluso 

personales, las egresadas decidieron la modalidad para retomar y 

concluir su tesis. En el siguiente registro se pueden observar los 

cambios en la modalidad. Se destaca que, de las 11 egresadas, seis 

conservan la modalidad de proyectos de intervención y cinco eligen 

la modalidad de tesina sobre historia de vida.
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Tabla 3.3 Elección final de modalidad de titulación

No Nombre Modalidad final de titulación

1 Brenda C. Proyecto de intervención

2 Rosario C. Historia de vida

3 María C. Historia de vida

4 Alicia G. Historia de vida

5 Yraiz C. Proyecto de intervención

6 Monserrat T. Historia de vida

7 Marisol O. Proyecto de intervención

8 Brenda A. Proyecto de intervención

9 Alma D. Proyecto de intervención

10 Magdalena D. Historia de vida

11 Guadalupe R. Proyecto de intervención

Fuente: Elaboración propia.

Ante esta reorganización es perceptible el cambio que tuvieron al­

gunas egresadas hacia la modalidad de historia de vida. ¿Qué las hizo 

reorientar su elección? De acuerdo con la definición de la moda­

lidad de historia de vida plasmada en el Reglamento General para la 

Obtención del Título de Licenciatura de la Universidad Pedagógica 

Nacional (2019), este es un trabajo en el que se reconstruye la trayec­

toria personal y profesional; el hecho de presentar histórica y con­

textualmente su historia de vida las atrapó desde que conocieron la 

modalidad. Una de las razones de su elección fue que encontraron 

en ella una oportunidad para reconocer la riqueza de su trayectoria 

profesional y los años de servicio con niños de entre uno y seis años. 

La elección de esta modalidad las retaba a narrar su propia vida, al 

mismo tiempo que la enriquecían con aportaciones teóricas.

Como conductora del taller y asesora, reconozco que esta mo­

dalidad no solo resultaba novedosa para ellas, sino también para 
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mí. Hasta el momento, los trabajos de tesis que había dirigido no 

eran en esta modalidad. En un ejercicio de honestidad con ellas, les 

hice saber que esta forma en particular no la había trabajado, pero 

que el compromiso de generar la estrategia para construir la estruc­

tura del trabajo continuaba. Por su parte, quienes reafirmaron el 

proyecto de intervención como modalidad para continuar con su 

trabajo, tuvieron la posibilidad de rescatar y documentar la inter­

vención educativa realizada con su grupo en el jardín de niños.

Con el entusiasmo de seguir y llegar a la culminación de su do­

cumento, las egresadas continuaron en el taller. Los avances de cada 

una de ellas fueron diferentes; un factor importante que determinó 

su grado de avance fue el tiempo que dedican a la lectura de com­

prensión e indagación de fuentes primarias de información. Un as­

pecto fundamental, que puede explicar la falta de tiempo, son los 

múltiples roles que desempeñan al ser mujeres, madres, esposas, 

trabajadoras, amigas, hijas, hermanas, roles que les restan tiempo 

para la realización de su escrito. La asistencia constante al taller fue 

un factor clave para el avance real.

Con dos modalidades a trabajar en el taller, se realizó una adecua­

ción en las fechas de las sesiones. En un primer corte de resultados 

enfocados al documento escrito, se dieron los siguientes porcentajes 

de avance en seis meses.

Tabla 3.4 Primer corte de avance escrito en dos modalidades

No. Modalidad final de titulación Avance escrito

1 Proyecto de intervención 40%

2 Historia de vida 15%

3 Historia de vida 25%

4 Historia de vida 15%

5 Proyecto de intervención 40%

6 Historia de vida 10%
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7 Proyecto de intervención 10%

8 Proyecto de intervención 40%

9 Proyecto de intervención 40%

10 Historia de vida 15%

11 Proyecto de intervención 15%

Fuente: Elaboración propia.

Seguimos avanzando. Nos enseñamos  

a escribir escribiendo

En el Taller de presentación de avances y atención de dificultades II 

recibimos a dos estudiantes, su elección de modalidad: historia de 

vida. En este segundo taller continuaron inscritas las egresadas que 

inicialmente se registraron. Ahora, de las 13 egresadas, seis traba­

jaban proyecto de intervención y siete historia de vida.

Tabla 3.5 Integrantes del taller de tesis II

No. Nombre Modalidad

1 Brenda C. Proyecto de intervención

2 Rosario C. Historia de vida

3 María C. Historia de vida

4 Alicia G. Historia de vida

5 Yraiz C. Proyecto de intervención

6 Monserrat T. Historia de vida

7 Marisol O. Proyecto de intervención

8 Brenda A. Proyecto de intervención

9 Alma D. Proyecto de intervención

10 Gloria C. Historia de vida

(continuación)
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11 Magdalena D. Historia de vida

12 Martha P. Historia de vida

13 Guadalupe R. Proyecto de intervención

Fuente: Elaboración propia.

Para este momento, el taller dividió sus sesiones por modalidad de 

titulación, lo que nos permitió enfocarnos en las particularidades 

de la modalidad y la revisión colectiva de los documentos escritos. 

Las sesiones se alternaron entre las modalidades y se implementó 

un tiempo de asesoría individual según las dificultades, dudas o 

avance de cada egresada.

Con esta modificación en las sesiones de trabajo, los avances 

de algunas egresadas despuntaron significativamente, elevando su 

producción escrita aun con todas las dificultades personales y labo­

rales que enfrentaron. En el caso de dos egresadas no hubo mayor 

avance, su inasistencia al taller les impidió dar seguimiento cons­

tante a las tareas de escritura. Ello se puede apreciar en la tabla 3.6.

Tabla 3.6 Colorama de avance de documento

No. Modalidad Avance escrito

1 Proyecto de intervención 80%

2 Historia de vida 70%

3 Historia de vida 90%

4 Historia de vida 30%

5 Proyecto de intervención 90%

6 Historia de vida 70%

7 Proyecto de intervención 40%

8 Proyecto de intervención 70%

9 Proyecto de intervención 80%

(continuación)
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10 Historia de vida 60%

11 Historia de vida 30%

12 Historia de vida 10%

13 Proyecto de intervención 20%

Fuente: Elaboración propia.

Con el avance de los documentos escritos se comenzaron sesiones de 

presentación entre las dos modalidades con el objetivo de socializar 

lo que construían en sus documentos. Nos encontrábamos en ese 

momento del taller cuando comenzó la contingencia sanitaria por la 

covid-19. El confinamiento nos obligó a encontrar nuevas formas 

de contacto y espacios para continuar las asesorías. En este sentido, 

ser asesora de 13 egresadas, más las clases a distancia en los diferentes 

programas de licenciatura y posgrado, me obstaculizó brindar mayor 

tiempo al taller. Las estudiantes también tuvieron complicaciones  

de tiempo, pérdida de familiares y situaciones económicas que dis­

minuyeron su ritmo de trabajo. Sin embargo, pudimos continuar en 

los tiempos de coincidencia de manera individual.

Al cierre del año 2020, dos egresadas lograron culminar su tesis, 

una de proyecto de intervención y otra de historia de vida. Después 

del proceso de lectoría y retroalimentación con sus lectores, final­

mente presentaron su examen profesional en plena contingencia a 

través de videoconferencia.

Como parte de las actividades colectivas del taller, una vez que 

se tuvo la fecha de examen de las dos primeras egresadas, se progra­

maron sesiones por videoconferencia para que María e Yraiz com­

partieran su trabajo con todas las integrantes del taller. Esta acción 

les permitió realizar algunos cambios y mejoras de las diapositivas 

en la presentación de su examen.

El resto del grupo continuó con asesorías periódicas en función 

de sus tiempos de trabajo. El estatus de avance se puede apreciar en 

la tabla 3.7.

(continuación)
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Tabla 3.7 Primeras tesis terminadas

No. Nombre Modalidad Avance escrito Estatus

1 María C. Historia de vida 100% Titulada

2 Yraiz C. Proyecto de intervención 100% Titulada

Fuente: Elaboración propia.

Acompañamiento entre pares

Analizando los factores que hicieron posible la culminación de dos 

trabajos escritos en las modalidades de proyecto de intervención 

e historia de vida, destaca el acompañamiento entre pares que se 

planeó entre las integrantes del taller. ¿Cómo sucedió? Carlino 

(2008) menciona que al escribir una tesis regularmente los tesistas 

trabajan solos; en algunos casos, este aislamiento provoca senti­

mientos de soledad, lo que fácilmente genera abandono del escrito. 

Sabiendo esto, no solo por las investigaciones de la autora, sino por 

las referidas experiencias de las egresadas que habían postergado la 

escritura de su tesis y mi propia experiencia como tesista, el diálogo 

y la retroalimentación entre pares representa una motivación y es 

aliciente en el momento de escribir. Por ello, consideré incluir en 

el taller no solo sesiones personales como su asesora, sino espacios 

de conversación donde cada egresada pudiera compartir su trabajo 

escrito y sus emociones al enfrentar adversidades, dudas o satisfac­

ciones en el momento de escribir.

Otro de los motivos por los cuales en el taller se le concede im­

portancia al acompañamiento entre pares, es que se reconoce la 

dificultad que las egresadas manifiestan para revisar sus propias 

producciones; la mirada y lectura del otro representa la posibilidad 

de identificar mejoras en la redacción, en la selección de fuentes de 
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información y en la concreción de ideas por escrito. En este sen­

tido, la asesoría es justamente para ayudar a que cada egresada afine 

y distinga ideas escritas de mayor complejidad, donde se abordan 

conceptos, estructura de ideas, referencias teóricas u ortografía. 

Esta práctica, aunque se exija, no se suele enseñar (Carlino, 2008). 

El taller es el espacio propicio para fortalecer la formación de las 

profesionales de la educación que escriben su tesis.

Para profundizar un poco más en la importancia que se le 

concede en este taller a la enseñanza de la revisión entre pares, 

se retoman cuatro razones expresadas por Carlino (2008): socio-

culturales, didácticas, institucionales y cognitivas. Serán referencia 

para este contexto específico del taller de tesis.

La razón socio-cultural de fomentar en el taller la revisión entre 

pares reviste su importancia en la examinación de la escritura con­

cebida como práctica social. Tomando en cuenta que, al escribir 

una tesis y apoyarse en la revisión de las ideas de sus compañeras, 

las egresadas mejoran su formación académica, enriquecen la apre­

ciación de la cultura del otro, identifican la expresión más adecuada 

para hacer comprensibles ideas consolidadas a través de la escritura.

En cuanto a la razón didáctica que se le concede a la enseñanza 

de revisión entre pares, se enfatiza que las egresadas acepten la re­

troalimentación del otro, así como las sugerencias que son emitidas 

por compañeras que leen su trabajo, no solo por su asesora. Esta 

práctica permite que cada tesista revise su estrategia para mejorar 

su escrito. En este mismo sentido, la revisión entre pares propicia 

la autocrítica necesaria para una profesional de la educación. Di­

dácticamente, la revisión entre pares exige aprender a identificar 

los procesos por los cuales se pasa al escribir; es decir, escribir, re­

visar y reestructurar la escritura. De tal forma que, como escritoras 

de su tesis, son conscientes de que cada página no se produce en  

un instante y que algunas ideas requieren de una mayor construc­

ción intelectual.

Respecto de las razones institucionales para fomentar la revisión 

entre pares se encuentra que, al favorecer en el taller y enseñar esta 
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acción de revisión uno a uno, la tarea de examinación del escrito 

en las sesiones individuales de asesoría resultó más productiva y 

ágil, ya que la retroalimentación con comentarios críticos al es­

crito hechos por su par, les permitió a las egresadas mejorar sus 

avances escritos e incluso exponer dudas, producto del intercambio 

de ideas. De alguna manera, como asesora pude ver un impacto en 

el tiempo invertido en cada asesoría si previamente las egresadas 

implementaban esta estrategia de revisión del escrito entre pares. 

Institucionalmente, los tiempos de asesoría no siempre responden 

a las necesidades y número de asesoradas, mucho menos cuando se 

es profesora de medio tiempo, como en mi caso. Por lo que esta es­

trategia representa una ganancia en el tiempo invertido en el acom­

pañamiento de tesis.

Finalmente, propiciar el acompañamiento entre pares desde la 

razón cognitiva centra su importancia en el impacto que genera leer 

y comprender las ideas del otro; fue perceptible un cambio paulatino 

en la escritura y expresión verbal, demostrando dominio de con­

ceptos y vinculación de autores, lo que se evidenció en el momento 

de la presentación de los dos primeros exámenes profesionales y de 

las tesis de otras egresadas que están por concluir.

Desafiando creencias  

para escribir la tesis

La historia de vida como modalidad de titulación desafió las creen­

cias limitantes sobre la escritura que algunas egresadas manifes­

taron al inicio del taller. ¿Cómo fue posible?

El Reglamento General para la Obtención de Título de Licen­

ciatura en la Universidad Pedagógica Nacional (2019) define la his­

toria de vida como

Un trabajo donde se presenta la trayectoria personal o profesional. Se trata 

de realizar una reconstrucción histórico-contextual en primera persona, 
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identificando las fuentes teóricas que le dan validez a los sucesos que se des­

criben. Asimismo, debe contener un análisis, valoración y contrastación de los 

sucesos narrados (p. 15).

Ciertamente, su definición brinda algunos márgenes para identi­

ficar qué aspectos se espera sean recuperados en la tesina. Sin em­

bargo, no hay una estructura específica que oriente la construcción 

del escrito bajo esta modalidad. Tal condición ha permitido que, 

como asesora, tenga la libertad de proponer la estructura que dé 

forma a la tesina en la modalidad de historia de vida. Los tres pri­

meros elementos que he recuperado para diseñar la estructura de la 

modalidad son la experiencia en la dirección de tesis de licenciatura, 

tanto en la upn 095 como en la Escuela Nacional para Maestras de 

Jardines de Niños (enmjn); el conocimiento del mapa curricular de 

la lep, y la experiencia como docente en la misma.

La experiencia acumulada en la dirección de tesis me permitió 

tener claridad sobre aspectos conceptuales y metodológicos que los 

documentos de titulación exigen, así como las normas de escritura 

que dan forma a un trabajo académico. El conocimiento del mapa 

curricular que conforma la licenciatura y, por tanto, las competen­

cias de egreso requeridas en dicho programa, fueron el marco para 

estructurar la narrativa de la trayectoria profesional que incluiría 

en la tesis. La experiencia como docente de la lep me brindó el pa­

norama de las condiciones en las que las estudiantes ingresan, per­

manecen y terminan la licenciatura. Como un valor agregado, ser 

educadora de formación amplió los referentes en el conocimiento 

del nivel educativo de educación inicial y preescolar en el cual las 

estudiantes desempeñan su labor educativa cotidianamente.

Tomando como base estos elementos, comencé el diseño para 

estructurar los apartados de la tesis en la modalidad de historia de 

vida. Al igual que las egresadas que forman parte del taller, necesité 

la retroalimentación de mi par. Mi asesor de tesis de licenciatura, 

con quién compartía el espacio laboral en la enmjn, el profesor 

Germán López, fue con quien tuve el privilegio de construir mis 
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ideas. Él me aproximó, a partir de la novela Sostiene Pereira de An­

tonio Tabucchi (1999), a resignificar la narrativa y el concepto de 

“hecho o suceso” que se hizo indispensable comprender en esta 

modalidad. La posibilidad de conocer a las estudiantes, al ser do­

cente en la licenciatura, me permitió comprender el por qué de sus 

limitantes en el momento de escribir, pero también reconocer lo 

valioso de su trayectoria como asistentes educativas que, aunada 

a su historia personal, son necesarias para nutrir la narrativa que 

presentarían dentro de la estructura de la tesis.

Al tener una mayor certeza como asesora de dónde comenzar, 

trazamos la línea de tiempo en dos planos, personal y profe­

sional. Esta construcción fue el primer encuentro con sus viven­

cias pasadas y presentes. A partir del mismo afloraron los primeros 

hechos o sucesos que les recordaron experiencias de vida en las 

que construyeron creencias sobre sí mismas que han limitado su 

crecimiento personal y profesional. Seleccionar hechos y narrarlos 

parecía sencillo, sin embargo, resultó un reto porque algunos de 

esos recuerdos provocaron tristeza. La escritura fue una herra­

mienta sanadora que les ayudó a desbloquear algunas emociones 

asociadas a pensamientos. Al respecto, Arrabal (2018) sostiene que 

“normalmente vivimos con nuestro enfoque puesto en el exterior, 

dejando nuestro interior olvidado. Esto hace que cuando sentimos 

dolor, este se mantiene en el tiempo e incluso crece” (p. 11). Sin 

proponerlo, la escritura cumplió el papel de escritura terapéutica 

(Bruder, 2008), liberando emociones y sentimientos que a las es­

tudiantes les han hecho crecer como personas, anulando creencias 

limitantes que les habían impedido avanzar en la escritura. Aquí 

un testimonio plasmado en la tesis “Mi trayectoria formativa como 

docente de preescolar”:

escribir mi historia de vida me deja un gran aprendizaje; al narrar quien soy, me 

recordé a mí misma lo significativo que ha sido elegir esta profesión y todas las 

experiencias que han ocurrido a lo largo de este tiempo, sané recuerdos que no 

me permitían fluir y fui capaz de enfrentar una realidad vivida, con ello acepté, 
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que no todo tiene que ser perfecto, y tampoco es solo mi responsabilidad, que 

los cambios son posibles y cuando pido ayuda, puedo aprender de otras ex­

periencias y con ello, modificar y mejorar mis acciones (Castillo, 2022, p. 47).

En la tesis “Reconociendo mi identidad docente como profesión 

de toda la vida” se menciona la importancia de la elaboración de la 

línea de tiempo:

En la realización de mi narrativa destaco el ámbito personal porque pude 

ver que he crecido como persona, que cada situación vivida no la cambiaría 

porque dejaría de tener los aprendizajes que hasta el momento tengo, que de 

todo se aprende con experiencia vividas [sic]. Al observar y trazar mi línea 

de tiempo fui recordando cada hecho con un juego de emociones al observar 

cada fotografía y fechas que marcaron mi vida, para poder formarme como la 

persona que hoy soy (Torres, 2022, p. 45).

Otro ejemplo de lo que ha significado escribir la tesis en la moda­

lidad de historia de vida lo encontramos en el siguiente párrafo:

Para empezar, el haberme decidido a escribir mi historia de vida partió de la 

motivación al escuchar a mi asesora en el taller de tesis. Recuerdo haber con­

tado a una compañera del taller que me pareció algo importante y a la vez un 

reto el contar sobre mi propia vida y cómo lo desarrollaría. Al principio me dio 

algo de pena al exponer que quería realizar esta modalidad a la maestra Lucy, 

después teniendo la oportunidad de repasar mi trayecto de vida, el sentarme a 

reflexionar sobre ella, se me ocurrieron algunas ideas, me vinieron a la cabeza 

muchos recuerdos que estaban dormidos desde mi infancia como de mis co­

mienzos profesionales (Cadena, 2020, p. 33).

El acto de escribir sobre la propia historia afirmó la confianza en sí 

mismas. Esta idea se ilustra en voz de la tesista:

Escribir me brindó la confianza que necesitaba para crecer como persona y 

motivó mi compromiso para concluir situaciones y episodios de mi vida que 
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no quería enfrentar, mi documento de vida es el peldaño que necesitaba tra­

bajar para impulsar mis objetivos (Cruz, 2022, p. 60).

De esta forma, el taller de tesis ha brindado un espacio para la con­

solidación de una meta profesional y personal que las egresadas 

decidieron alcanzar. Cada una, a su propio ritmo de trabajo, ha lo­

grado escribir. Especialmente, la modalidad de historia de vida ha 

sido ese puente que les permitió cruzar por un trayecto de escritura 

que veían casi imposible de lograr. Recuperar su propia historia per­

sonal y profesional les brindó seguridad y motivación para escribir.

Por su parte, las egresadas que trabajaron la modalidad de pro­

yecto de intervención han incluido un apartado donde expresan, de 

modo más sintético, una parte de su historia de vida y los motivos 

por los cuales decidieron ser educadoras.

Para iniciar este trabajo realizó [sic] una pequeña narración sobre la impor­

tancia que tiene para mi ser docente, con la intención de que conozcan una 

pequeña parte de mí, así como la razón por la que elegí esta hermosa carrera, 

siendo ésta, una de las mayores satisfacciones de mi vida (Cobos, 2021, p. 1).

Este proyecto de intervención está desarrollado de la siguiente manera: Se 

muestra primero cómo fue el proceso que pase para poder llegar a ser do­

cente donde explico algunos lugares importantes de estudio que me dieron la 

oportunidad de poder llevar a cabo esta profesión, así como a personas que 

influyeron de manera educativa en mi vida (Casique, 2021, p. 6).

Conclusiones

Al cierre de esta etapa del proyecto “Estrategias de apoyo para la 

titulación de Licenciatura y Maestría de la Unidad upn 095 Azca­

potzalco. Proyecto de intervención”, hemos tenido avances signi­

ficativos de las 13 egresadas que conformaron el taller Avances y 

atención de dificultades I y II; cuatro han culminado su tesis en 
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la modalidad de historia de vida, quienes presentaron su examen 

profesional con gran éxito, incluso con una mención honorífica. En 

la modalidad de proyecto de intervención, tres egresadas lograron la 

culminación de la tesis y presentación del examen, con una men­

ción honorífica.

De las egresadas que aún no se han titulado tenemos estos re­

sultados: de las cuatro egresadas en la modalidad de proyecto de 

intervención una ha culminado su tesis y se encuentra en el pro­

ceso de revisión final; otra ha retomado sus asesorías, integrándose 

a un nuevo grupo de taller de tesis; la última, desafortunadamente, 

abandonó las sesiones del taller y las asesorías. En cuanto a las tres 

egresadas de la modalidad de historia de vida que restan por ti­

tularse, afortunadamente todas lograron un avance de 80%; para 

apoyarlas tendrán sesiones individuales de asesoría y se ha fortale­

cido el acompañamiento entre pares para la revisión de su escrito. 

Cabe señalar que las ahora licenciadas en Educación Preescolar han 

continuado apoyando a sus compañeras que están por terminar, lo 

que fortalece los lazos de empatía y amistad entre ellas. Al hacer este 

corte y evaluar el taller, los resultados han sido productivos, cum­

pliéndose el objetivo de acompañar a las egresadas para obtener la 

titulación.

De manera particular, el trabajo desarrollado con cada una de 

mis asesoradas me ha permitido ser parte de su propia historia y 

compartir no solo conocimientos, sino historias de vida que nos 

enriquecen como personas. Por tal motivo, el taller y la asesoría 

continúan hasta que cada una de ellas, si así lo decide, logre el sueño 

de concluir su tesis y obtenga el título de Licenciada en Educación 

Preescolar.

Reconozco que el acompañamiento como asesora en la ardua 

tarea de escribir ha sido un trayecto de gran aprendizaje, com­

prender que cada una de mis asesoradas, cuando llegan al taller, 

trae consigo un cúmulo de expectativas que al mismo tiempo las 

motivan y las detienen, lo que representa un gran compromiso  

que me impulsa a seguir apoyándolas. Devolverles la confianza de 
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que pueden y son capaces de escribir será siempre mi más grande 

prioridad.

Como formadora de docentes al culminar este proyecto, me 

llevo la tarea de continuar el diseño de estrategias que fortalezcan 

los procesos de escritura para hacer cada vez más alcanzable a las 

y los estudiantes y egresados de los distintos programas tanto de 

licenciatura como de posgrado la meta de escribir una tesis.
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critura y  cuento terapéutico. Psicodebate 8, 7-16. https://doi.org/10.18682/

pd.v8i0.413

Cadena, M. (2020). Una vida llena de vocación [Tesina de Licenciatura]. upn 095, 

Azcapotzalco.

Carlino, P. (2004). El proceso de escritura académica: cuatro dificultades de la en­

señanza universitaria. Educere, Revista Venezolana de Educación, 8 (26), 321-

327. https://www.aacademica.org/paula.carlino/104

Carlino, P. (2008). Revisión entre pares en la formación de posgrado. Revista Lec-

tura y vida, 29 (2), 20-31. http://www.lecturayvida.fahce.unlp.edu.ar/numeros/

a29n2/29_02_Carlino.pdf

Casique, B. (2021). La importancia de la motricidad gruesa y fina en los niños de 2 a 

3 años [Tesina de Licenciatura]. upn 095, Azcapotzalco.

Castillo, M. R. (2022). Mi trayectoria formativa como docente de preescolar [Tesina 

de Licenciatura]. upn 095, Azcapotzalco.

Cobos, Y. (2021). El juego como estrategia de aprendizaje para favorecer el lenguaje 

escrito en tercero de preescolar [Tesina de Licenciatura]. upn 095, Azcapot­

zalco.

Cruz, G. (2022). La vocación de la docencia como eje mediador de mi transformación 

[Tesina de Licenciatura]. upn 095, Azcapotzalco.

Gómez, L. M., Ortega, L. M. y Ramírez, A. G. (2015). Miradas docentes sobre el uso 

de Moodle en la Licenciatura en Educación Preescolar 2008. Desmenuzando 

dificultades para comprender realidades. En K. Rodríguez Cortés (coord.), 

Evaluación de la licenciatura en educación preescolar 2008 ante la integración 

de la Universidad digital. Estudio de caso de la Unidad 095 (pp. 105-123). Mé­

xico: upn.

https://doi.org/10.18682/pd.v8i0.413
https://doi.org/10.18682/pd.v8i0.413
https://doi.org/10.18682/pd.v8i0.413
https://www.aacademica.org/paula.carlino/104
https://www.aacademica.org/paula.carlino/104
https://dialnet.unirioja.es/revista/6446/V/29
http://www.lecturayvida.fahce.unlp.edu.ar/numeros/a29n2/29_02_Carlino.pdf
http://www.lecturayvida.fahce.unlp.edu.ar/numeros/a29n2/29_02_Carlino.pdf


74

Acompañar la titulación: una tarea compartida

López, A. (2003). La asesoría de tesis en maestría, en el caso de isidm. Una primera 

lectura [Ponencia]. Memoria del vii Congreso de Investigación Educativa. 

cd-rom. Universidad de Guadalajara/comie.

Tabucchi, A. (1999). Sostiene Pereira. Barcelona, España: Anagrama.

Torres, M. (2022). Reconociendo mi identidad docente como profesión de toda la vida 

[Tesina de Licenciatura]. upn 095, Azcapotzalco.

upn (2019). Reglamento General para la Obtención del Título de Licenciatura. 

Gaceta. Órgano informativo oficial de la Universidad Pedagógica Nacional 139, 

11-19.



75

capítulo 4. 

LA COTUTORÍA Y LA NARRATIVA AUTOBIOGRÁFICA: 

EN BUSCA DE UN ACOMPAÑAMIENTO 

AMPLIO PARA LA TITULACIÓN

Angélica Jiménez Robles 

Eduardo Santiago-Ruiz

algunas veces el aprendizaje del lenguaje parece ridículamente 

fácil y otras imposiblemente difícil. Y las veces fáciles 

transcurren fuera de la escuela, las difíciles en ella.

Ken Goodman

Al terminar los cursos de educación superior, los estudiantes se en­

frentan al temible reto de la titulación, la que no siempre llega a 

buen fin, provocando que no finalicen el proceso y se queden como 

pasantes. Esta inconclusión trae serias complicaciones a los estu­

diantes porque, formalmente, no han terminado sus estudios, no 

tienen un título, no pueden continuar con un posgrado y es un im­

pedimento para fines laborales. Uno de los principales problemas 

que enfrentan las universidades se relaciona con el porcentaje de es­

tudiantes que logra terminar los estudios. De acuerdo con la Direc­

ción General de Planeación, Programación y Estadística Educativa, 

la eficiencia terminal en educación superior es solo de 65% (2022, 
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p. 14). Por si esto fuera poco, las dificultades aumentan después de 

que una alumna o alumno ha egresado, pues cuenta con menos 

tiempo para poder dedicarse a escribir una tesis y, además, tiene 

obligaciones familiares y laborales que cumplir.

Es por ello que, en el marco de un proyecto de investigación 

registrado ante la Comisión de Evaluación y Seguimiento de Pro­

yectos de Investigación e Intervención (cespii) en la Unidad 095, 

Azcapotzalco, de la Universidad Pedagógica Nacional (upn), im­

partimos un taller con el objetivo de que las estudiantes egresadas 

de programas de la Licenciatura en Educación Preescolar (lep) 

lograran a) la consolidación de un documento con los requeri­

mientos para poder titularse y b) desarrollar competencias en la 

escritura académica. La escritura de un documento recepcional es 

un proceso largo que requiere de motivación, tiempo y esfuerzo, 

por lo tanto, en este taller se partió del supuesto de que no basta 

con el desarrollo de competencias académicas, sino que también es 

necesario poner en marcha un proceso de reflexión sobre la iden­

tidad personal.

Al momento de escribir este artículo, y después de dos años de 

duración del taller, las tres alumnas que se inscribieron ya cuentan 

con un borrador de su documento recepcional y están en la úl­

tima etapa de los trámites para presentar su examen profesional, 

por lo que consideramos que este taller cumplió sus objetivos. En 

el presente capítulo analizaremos algunas características del taller, 

especialmente la cotutoría y la narrativa autobiográfica como una 

alternativa para escribir un documento recepcional en el caso de las 

egresadas de la lep de la upn 095.

La lep

La lep se imparte en modalidad semiescolarizada y está dirigida a 

docentes en activo de nivel preescolar. Su objetivo es profesionalizar 

a las docentes que, en la mayoría de las ocasiones, se convirtieron en 
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maestras por necesidad y sin tener una educación formal. A pesar 

de ello se han convertido, gracias a la práctica continua, en buenas 

docentes, por lo que esta licenciatura busca recuperar estos saberes 

y conjuntarlos con una formación pedagógica. El perfil sociodemo­

gráfico de las alumnas está constituido, en su mayoría, por mujeres 

que trabajan, que son jefas de familia y que, por lo tanto, no tienen 

como única responsabilidad sus estudios. Además, muchas de ellas 

viven en constante zozobra ante la posibilidad de no poder seguir 

trabajando. Su situación laboral las tiene en mucha incertidumbre, 

lo que les provoca estrés y preocupación de no poder conseguir 

trabajo.

La situación de estas estudiantes se agravó por el contexto de la 

covid19. A partir de la pandemia por covid-19, según señalan al­

gunos economistas (oxfam, 2021), las desigualdades económicas se 

agravaron y, por ende, los índices de desigualdad económica y so­

cial también, así como la pobreza y pobreza extrema. En el caso de  

las estudiantes de la lep, muchas perdieron su trabajo porque algunas 

escuelas privadas cerraron al no poder costear los salarios de las pro­

fesoras. Además, las egresadas requieren el título para conservar su 

trabajo y acceder a mejores oportunidades. De aquí surge el interés 

de diseñar otra alternativa de titulación, una opción diferente, desde 

un posicionamiento poscolonial, más cercana a sus intereses y herra­

mientas lingüísticas y culturales.

La escritura académica

Escribir un trabajo de titulación representa un obstáculo que en 

ocasiones puede ser difícil de sortear para que los egresados puedan 

consolidar su proceso y obtener el título, documento necesario para 

facilitar el ingreso al mercado laboral. Quizás por ello han surgido 

en las últimas décadas otras opciones de titulación diferentes a la es­

critura de una tesis, como diplomados, exámenes, promedio, entre 

otras. Sin embargo, estas opciones desaprovechan la importancia 
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que tiene la escritura académica en la formación de los estudiantes, 

su enorme potencial epistémico y los aprendizajes complementa­

rios que puede detonar.

El desarrollo de la escritura académica en universitarios no solo 

es importante para que puedan escribir un trabajo recepcional, 

sino que se trata de una habilidad transversal que potencializa su 

formación profesional y los prepara para el campo laboral. La es­

critura académica les permite insertarse en el campo de la cultura 

escrita universitaria y mejorar notoriamente sus habilidades de or­

ganización de ideas, de búsqueda de información, de expresión y 

de pensamiento crítico. Es por ello que la escritura académica es 

una forma de paliar las desigualdades educativas, lo que abona a 

la justicia social, el empoderamiento, la inclusión; es un mandato 

impulsar acciones para cerrar el ciclo de la formación superior con 

la titulación.

La narrativa autobiográfica

La narrativa autobiográfica puede considerarse como una forma  

de investigación cualitativa cuyo objetivo principal es que, a partir de 

una reflexión sobre aspectos claves de la propia historia vital, el su­

jeto transforme su identidad. Desde hace algunas décadas, la narra­

tiva autobiográfica se ha empleado con gran éxito en los posgrados 

profesionalizantes. La especialidad en Animación Sociocultural de la 

Lengua de la meb en la Unidad 095 de la upn es un ejemplo de ello.

Esta metodología consiste en hacer una narración de carácter 

literario de las propias experiencias vitales. Se trata de una escri­

tura autobiográfica escrita en primera persona desde un posiciona­

miento introspectivo y metareflexivo. Con esta metodología, quienes 

escriben ponen en el centro la lectura, la escritura y la oralidad como 

herramientas básicas del lenguaje y el pensamiento que permiten a 

las personas construir una relación con su contexto histórico social 

y su herencia cultural, y con ello, ser parte activa de la comunidad. 
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En los últimos años, esta forma de escritura se ha convertido en una 

herramienta poderosa para la reflexión y la transformación de la 

práctica docente (Suárez et al., 2004).

Es importante señalar que no se narran todos los episodios de la 

vida, sino solo aquellos que están relacionados con la identidad lec­

tora, la integración a la cultura escrita, las experiencias educativas 

y sus propias prácticas docentes. Lo que se busca con esta metodo­

logía es detonar un proceso en el que las participantes entiendan su 

práctica docente como resultado del contexto vital y social, y que, 

en última instancia, les permita trascender las prácticas docentes 

tradicionales y anquilosadas.

El éxito de la narrativa autobiográfica en el posgrado nos llevó 

a querer implementar este modelo con las egresadas de la lep. En 

la maestría se han dirigido 52 tesis con esta metodología; sin em­

bargo, no se suele emplear en licenciatura, pues solo existe un ante­

cedente de una tesis con esta modalidad.

La narrativa autobiográfica es una herramienta que puede hacer 

grandes aportes a las egresadas. En primer lugar, permitirá que de­

sarrollen sus habilidades de escritura académica. Además, es una 

forma de recuperar sus experiencias, conocimientos y saberes do­

centes. Es necesario recordar aquí que las egresadas de la lep son 

maestras que tienen varios años en activo, por lo que han acumu­

lado una invaluable experiencia. La narrativa autobiográfica es una 

herramienta que les permitirá dejar constancia escrita de estos sa­

beres y, por lo tanto, recuperarlos y revalorarlos.

Puesta en marcha del taller

Dos académicos de la unidad 095 nos coordinamos para trabajar 

juntos un taller de titulación. Se pensó en utilizar, de entre todas 

las opciones, la narrativa autobiográfica, ya que se trataba de estu­

diantes egresadas de la lep, generación 2011-2014. Originalmente, 

este grupo estaba constituido por 15 estudiantes y cuando comenzó 
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el taller en 2018 ninguna se había titulado. Muchas de ellas habían 

estado en programas de titulación y referían gran desánimo porque 

no habían podido avanzar y creían que nunca se iban a titular. Prin­

cipalmente, objetaban dificultades con la lectura, escritura y ora­

lidad, pero también señalaban que no entendían la estructura ni 

qué llevaba el contenido.

Se inscribieron tres egresadas al programa que implementamos 

en agosto de 2018, más otra docente que ya era nuestra tutorada 

con una propuesta híbrida entre proyecto de intervención y relato 

autobiográfico. Así que teníamos cuatro egresadas de esa generación 

luchando por titularse.

La propuesta consistió en escribir una tesina en la modalidad 

“Historia de vida”, en la que recuperaran los aspectos de lectura, 

escritura y oralidad (leo) presentes en su trayecto de vida –ele­

mentos que describiremos más adelante–, detallando las prácticas 

con las que aprendieron a leer y escribir, así como su adquisición 

de la lengua oral, tradiciones que repercutieron en su forma de en­

señar la leo en sus aulas. La propuesta consiste en desarrollar las 

tres habilidades: lectura, escritura y oralidad en las egresadas con 

diferentes prácticas comunicativas, mismas que se desarrollan en 

cada sesión. Se inicia con el relato de las experiencias de forma oral 

para organizar los recuerdos con una estructura lógica, después se 

escribe y se comparte al grupo.

Para guiar el proceso de reflexión, estas tesinas se orientaron 

alrededor de tres ejes temáticos: escritura, lectura y oralidad. Las 

egresadas empezaron a escribir con base en episodios de su vida 

relacionados con el aprendizaje de la leo, a partir de una lista de 

preguntas que tendrían que desarrollar. Estas preguntas se basan en 

la metodología que se utiliza en la meb, en la especialización en Ani­

mación Sociocultural de la Lengua. Las preguntas son las siguientes:

1.	 ¿Cómo fue mi experiencia en el aprendizaje de la oralidad 

en el hogar?

2.	 ¿Cómo fue el desarrollo de mi oralidad en el preescolar?
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3.	 ¿Cómo aprendí a leer y escribir? ¿Quiénes aportaron a este 

proceso, la escuela, la familia?

4.	 ¿Cuáles son los libros más representativos de mi infancia?

5.	 ¿Cómo viví las actividades de lectura, escritura y oralidad en 

la escuela primaria?

6.	 ¿En la escuela secundaria y preparatoria qué recuerdos tras­

cendentes tengo de las actividades escolares?

7.	 ¿Cómo llegué a la docencia?

8.	 ¿Cómo fue el proceso de ingreso a la upn?

9.	 ¿Cómo viví los requerimientos de la lectura, escritura y ora­

lidad en la Universidad?

10.	¿Cómo trabajo la lectura, escritura y oralidad con mis estu­

diantes?

11.	¿Cómo me gustaría innovar mi práctica docente?

La metodología de la escritura de tesis autobiográfica consiste en 

tres momentos que las autoras viven de forma recursiva, ya que al 

escribir continúan pensando y armando en su mente la manera de 

presentar los episodios.

Primer momento: en el pensamiento, al recordar y hacer el ar­

mado cognitivo de los episodios vividos; al tomar la decisión de 

cuáles compartir y cuáles dejar para su álbum personal. Segundo: 

es durante la escritura personal, con las implicaciones de la tex­

tualización de cualquier documento académico, más el desgaste 

emocional que conlleva la escritura desde el yo. Tercero: cuando 

el autor se lee, se reconoce, se comprende y vuelve a encontrarse, 

participando de su formación y transformación (Jiménez, 2021, p. 

218). Además de estos momentos, se trabaja en tres ejes, que son la 

escritura, la lectura y la oralidad.

Escritura. Cada semana nos reuníamos a trabajar. Como somos 

dos tutores, cada uno se hacía responsable de una sesión. Las egre­

sadas traían a la clase su avance, generalmente de una o dos cuar­

tillas. La dinámica consistía en que, de preferencia, llevaran una 

copia para todos los asistentes y, de no ser posible, al menos dos 
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copias, una para el académico y otra para la estudiante, quien leía 

en voz alta su avance. Después de la lectura se hacía un trabajo 

colegiado de acompañamiento, sugiriendo y comentando el do­

cumento. Primero se hablaba de los aciertos (ayudas cálidas), las 

partes hermosas del documento, lo que nos sorprendió; después se 

comentaba sobre las dudas que nos quedaron, lo que nos gustaría 

que incorporaran y las sugerencias que se proponen (ayudas frías). 

Específicamente en las ayudas cálidas, se

preparan a los alumnos en la interpretación de sus dificultades, con el fin 

de facilitar los procesos emocionales que acompañan a toda tarea compleja, 

palabras que apoyan emocionalmente: ¿Cómo se te ocurrió incorporar esta 

historia? No se trata de hacer comentarios falsos para hacer sentir bien a los 

escritores […] es de esperarse que todos los textos de los estudiantes, así como 

tienen errores también tengan aciertos y hay que destacar estos (Jiménez, 

2011, p. III).

En cambio, las ayudas frías “van dirigidas a reparar confusiones que 

se pudieran tener con el significado de algunas palabras, en la es­

tructura del texto, en la falta de claridad, en el uso equivocado de 

los signos de puntuación y en la información” (Jiménez, 2011. p. 4). 

Trabajar con este modelo provee de los apoyos necesarios para me­

jorar tanto las competencias lingüísticas de los estudiantes, como 

abonar a su confianza, a la seguridad que se requiere para hacer un 

escrito académico.

Lectura. Parte importante del trabajo también consiste en la re­

visión de textos que son un acompañamiento para explicar teórica­

mente los enfoques y tradiciones de leo con los que han crecido las 

egresadas, mismas que utilizan para trabajar con sus estudiantes. 

Esta fundamentación teórica es indispensable para poder tomar 

distancia de las creencias de las egresadas sobre la enseñanza de la 

leo y poder acceder a las innovaciones en la didáctica de la lengua, 

así como para poder elaborar procesos metarreflexivos sobre su 

práctica docente.
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Oralidad. El tercer elemento que se trabaja es la oralidad. En 

cada sesión, las egresadas desarrollan de forma oral las historias re­

lacionadas con las preguntas, este elemento es indispensable para ir 

ordenando el pensamiento y los recuerdos en una estructura lógica. 

Además, genera una identidad de grupo, en este caso de mujeres 

docentes que viven procesos autobiográficos. Con ello se va gene­

rando empatía y sororidad, lo que les permite acompañar la recu­

peración de su relato de forma más cercana.

Las emociones generadas en el  

proceso autobiográfico

Escribir una tesis autobiográfica va más allá de las implicaciones 

retóricas, teóricas y metodológicas que conlleva la escritura aca­

démica de un documento con fines de titulación. Como escritura 

del yo, genera un sinfín de emociones; recuperar la vida personal, 

removerla y compartirla es un reto. Son emociones el miedo, la tris­

teza, la alegría y el amor, con ellas nacemos y sirven para la supervi­

vencia (Correa, 2020, p. 41).

Ir recordando y acomodando mentalmente los episodios es 

parte del proceso de escritura, donde el recuerdo moviliza las emo­

ciones junto con el trabajo cognitivo, como señala Castelló (2009): 

“la cognición y los afectos se influyen y determinan mutuamente” 

(p. 134). El flujo de emociones no está ajeno a la escritura, para Co­

rrea (2020) son parte del proceso, pero es común que no se les dé 

importancia y casi no hay estudios al respecto. Sin embargo, se sabe 

que las emociones están presentes en todo momento.

El enfoque biográfico narrativo permite hacer una reflexión 

tanto de lo personal como de los aspectos sociales, culturales y edu­

cativos. Al escribir en primera persona “es innegable su implicación 

con las emociones, porque al escribir desde yo, en primera persona, 

no hay forma de esconderse bajo de un nosotros, ni espacio para 

ocultarse” (Jiménez, 2021, p. 211). Ante la decisión de dar cuenta 
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en una tesis del trayecto formativo en relación con la lengua, la 

leo pone al autor en una posición de desnudez, de vulnerabilidad, 

donde los lectores pueden conocer episodios de su vida. Al com­

partir situaciones personales, las autoras crean un poderoso vín­

culo de empatía y solidaridad con sus lectores, que confluye en una 

comunidad de lectores y escritores.

No es fácil escribir una tesis autobiográfica porque enfrenta al 

autor consigo mismo y lo obliga a mostrarse ante los demás, pero 

después del proceso autobiográfico, quienes escriben logran un 

mayor conocimiento de sí, una reconciliación, un acomodo de su 

pasado y mayor entendimiento de los procesos lingüísticos que vi­

vieron, lo que les permite reconstruir su práctica, reflexionar y me­

jorar su trabajo docente.

En las elaboraciones que las egresadas hicieron en sus tesis, dan 

cuenta del papel que la leo ha tenido en un trayecto formativo, 

de cómo las tradiciones con las que aprendieron han definido, de 

alguna manera, el modo de llevar a cabo su trabajo docente. Los 

modelos de prácticas educativas que vivieron como estudiantes, en 

cierto sentido, constituyen sus creencias implícitas sobre la forma 

como trabajan en el aula (Pozo, 2009), de modo que reflexionar 

sobre estas rutinas escolares les permite resignificar su práctica. Por 

ejemplo, en el caso de una de las alumnas que se dio cuenta de 

que haber vivido un episodio de violencia estaba impactando su 

práctica docente. Por supuesto, este suceso fue muy fuerte para ella 

a nivel personal, pero también se notaba en su forma de dar clase. 

Esta alumna refiere que el proceso de escritura de su trabajo recep­

cional fue un primer punto de partida para iniciar la sanación de 

sus emociones. La estudiante escribe:

Leo y vuelvo a leerme, pienso, reflexiono y me cuestiono, y llego a la conclu­

sión de que la que necesita ser educada y re-educada soy yo. Y es que los niños 

son la pequeña semilla que se alimenta del agua que les da el profesor. ¿Pero 

qué tipo de agua daré yo?  ¿agua con dolor? ¿agua con rencor? ¿o acaso, agua 

con violencia? ¿Qué podrá contener mi agua?
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Seré capaz de dar la vitamina que necesitan, para crecer fuertes, sanos y ma­

duros, para dar nuevos frutos al jardín de la vida. ¿Qué seré capaz de dar?, si he 

crecido en sequía (Martínez, 2021, p. 4).

Después de enfrentarse a sí misma en el proceso de escritura auto­

biográfica, se ha enfocado en la educación para la paz, los valores 

y el respeto: “Ahora soy consciente de que mi actitud puede trans­

mitir tranquilidad, al contar con una estructura educativa, porque 

puede dar seguridad en este mundo de caos, teniendo en cuenta 

que el niño es una persona que está creciendo” (Martínez, 2021, 

p. 5). Aunque el objetivo de esta metodología no es sanar las emo­

ciones, esta alumna tuvo ese beneficio.

Conclusiones

Para hablar de los resultados hace falta una mirada metarreflexiva 

por parte de las y los tutores, es común señalar los logros, pero 

no compartir los problemas y dudas. Nunca habíamos trabajado 

el modelo de cotutoría, aunque sí teníamos experiencia en dirigir 

tesis autobiográficas. Uno de los aspectos que nos alentaban es que 

hemos trabajado en otros proyectos siempre con amistad y colabo­

ración, factor que consideramos indispensable. Emociones como 

el celo profesional y la soberbia pueden confundir a las estudiantes 

si presentamos opiniones contrarias durante el trabajo de tutoría. 

El trabajo conjunto entre los dos docentes que impartimos la co­

tutoría y entre las alumnas trajo muchas satisfacciones y algunas 

incertidumbres.

Primero las satisfacciones. De las tres egresadas que permane­

cieron todo el tiempo en el taller, dos de ellas terminaron su tesis 

en el primer trimestre de 2021, presentaron un documento bien 

escrito, claro y con poderosas reflexiones personales y sobre su 

práctica docente. Lograron comprometerse con el trabajo de ma­

nera constante y sistematizada. No tuvieron ninguna intención de 
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abandonar o claudicar, lo que resulta un logro importante. Entre­

garon su tesis y están en espera de fecha de examen profesional.

Acerca de la tercera egresada, aunque ya tiene un borrador com­

pleto, todavía falta trabajar en la retórica, la claridad y el contenido. 

Esperamos que logre finalizar el documento. La cuarta egresada, 

que ya tenía avanzado su trabajo cuando empezó el taller, terminó 

su trabajo y está esperando fecha de examen.

Las deudas. La egresada que no ha consolidado su trabajo lleva 

muchos años tratando de titularse y no lo ha logrado. Consolidar la 

escritura de una tesis es un reto y uno de los principales problemas 

de la educación superior. La tutoría es muy importante y la relación 

entre tutor-tutorado es básica para que haya la confianza para conso­

lidar las metas. Que una egresada aún no haya terminado su trabajo 

es una deuda. Hay que hacer todo lo posible por consolidar la meta 

porque para las egresadas obtener el título es fundamental, de ello 

depende tener trabajo como docentes de educación preescolar, lo 

que implica mejorar sus condiciones socioeconómicas y personales.

Los autores de este artículo pensamos que la escritura autobio­

gráfica narrativa y la cotutoría son dos herramientas efectivas para 

apoyar la titulación. De manera similar a las estudiantes que hemos 

descrito en este trabajo, existen muchas otras egresadas que no han 

podido titularse debido a que no pueden terminar una tesis. La es­

critura autobiográfica narrativa podría apoyarlas porque detona 

procesos de reflexión, desarrolla la escritura académica y mejora la 

motivación.
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capítulo 5. 

DESAFÍOS EN LA IMPLEMENTACIÓN 

DE UN CURSO DE COMPRENSIÓN LECTORA 

DE TEXTOS ACADÉMICOS PARA 

ESTUDIANTES DE POSGRADO

Oswaldo Escobar Uribe

Una de las dificultades enfrentadas en la implementación de los 

programas de maestría de algunas unidades de Ciudad de México 

de la Universidad Pedagógica Nacional (upn), particularmente en 

la upn 095 Azcapotzalco, es la falta de un espacio curricular o ex­

tracurricular formal de preparación para presentar el examen de 

comprensión lectora en el idioma inglés que aplica de manera cen­

tralizada el Centro de Enseñanza y Aprendizaje de Lenguas (ceal) 

en la Unidad upn Ajusco.

Este vacío curricular ha incidido en la eficiencia terminal de los 

posgrados impartidos en dichas unidades, dado que las y los es­

tudiantes deben cumplir con el prerrequisito para su examen de 

grado. Desafortunadamente, una gran mayoría deja este trámite 

al final de su trayecto académico y, a menudo, no aprueba en el 

primer intento por falta de una preparación adecuada.

De acuerdo con un estudio realizado por Domínguez, San­

doval, Cruz y Pulido en 2014, entre las muchas causas que afectan 
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la eficiencia terminal de instituciones de educación superior están la 

desarticulación de los programas de tutoría, la mala planeación 

de los horarios de clase, la inexistencia de programas de apoyo  

en caso de reprobación y la tardanza o respuesta poco favorable en 

los trámites para exámenes especiales establecidos para el trayecto 

académico. Observamos en este estudio la presencia de los efectos 

de estos dos últimos.

A decir de las y los estudiantes de estas maestrías, en 2019 se en­

frentaron constantemente a una serie de vicisitudes para presentar 

el examen de comprensión lectora, algunas de corte organizativo, 

pues el personal del ceal no contestaba teléfonos ni correos elec­

trónicos para brindar información sobre este trámite; además, en­

frentaron problemas relacionados con la distancia, ya que las y los 

alumnos tenían que acudir dos o más veces a upn Ajusco: una, para 

hacer la solicitud del examen; otra, para presentarlo y, si encon­

traban las oficinas cerradas, tenían que regresar en otra ocasión. 

Tómese nota de que en este periodo aún no se declaraba la emer­

gencia sanitaria por covid-19, sin embargo, las fechas de presenta­

ción de examen se cambiaban con frecuencia.

Estos exámenes pueden solicitarse de dos formas, ya sea con la 

conformación de un grupo y a solicitud de cada unidad, aunque 

hay que ajustarse a una calendarización, o bien, a través de una ges­

tión personal por parte de la o el estudiante para presentarlo en el 

día señalado. Asimismo, el número de reprobados era muy alto, lo 

que había generado cierto desaliento por lo que, a menudo, pos­

ponían el trámite hasta estar próximos a su examen de grado de 

la Maestría en Educación Básica (meb) o en Educación Ambiental 

(mea).

Había, entonces, un rezago de aproximadamente 40 estudiantes, 

a las y los cuales se atendió con un primer curso-taller extracu­

rricular gestionado por la responsable de uno de los posgrados 

de upn 095, mismo que se llevó a cabo de agosto a noviembre de 

2019. Se diseñó con el propósito de mitigar este problema, además 

de incrementar la confianza de las y los alumnos fortaleciendo su 
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competencia lectora en inglés. Fue así que se partió de un examen 

diagnóstico aplicado a 37 estudiantes, el cual permitió reconocer 

una población muy heterogénea y que desveló inicialmente dos 

tipos de alumno: en el primero se agrupan 13, cuya puntuación 

arrojaba una calificación aprobatoria entre seis y siete, y un se­

gundo segmento de 24 con calificación menor a 5.

Se acordó dividirlos y brindar más horas de preparación al se­

gundo grupo, 30 y 50 horas, respectivamente. Esta asignación de 

horas fue una decisión de orden estratégico más que pedagógica, 

pues la fecha próxima para la presentación del examen en ceal 

había sido concertada para el mes de diciembre de ese año. Así,  

el primer grupo fue atendido los viernes de 17:00 a 20:00 horas; el 

segundo, los sábados de 10:00 a 14:00 horas, es decir, se trabajaron 

tres y cuatro horas por semana.

Para este curso-taller se adecuaron textos auténticos de corte 

científico con temas educativos. De igual forma, se diseñaron ac­

tividades de comprensión lectora a fin de desarrollar habilidades 

a nivel literal, inferencial y crítico (Gordillo y Flórez, 2009), y se 

trabajaron estrategias de anticipación, deducción, cohesión, cohe­

rencia e inferencia. Se atendieron aspectos de léxico y vocabulario, 

identificación de ideas clave, tipos de pregunta, intención del autor, 

así como algunos aspectos de gramática comparada y análisis del 

discurso con la intención de que los temas se vincularan con su 

conocimiento del español y estrategias de lectura en su idioma ma­

terno para que los aprendizajes fueran más significativos. Los pro­

pósitos se dosificaron por sesión y se propusieron los siguientes:

•	 Reconocer el significado de oraciones.

•	 Anticipar y predecir contenido y tipo de texto a partir de la 

información no-textual: convenciones gráficas y otros refe­

rentes.

•	 Identificar tipos de oraciones y elementos de cohesión gra­

matical y semántica en el texto.

•	 Inferir significado de palabras y oraciones de corta y mediana 
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longitud a partir de sus elementos morfo-sintácticos y fun­

ción retórica.

•	 Identificar la cohesión y coherencia en textos académicos en 

inglés.

•	 Identificar ideas principales y secundarias, y patrones discur­

sivos para reconocer la función comunicativa del texto.

•	 Aplicar técnicas y estrategias de comprensión lectora para 

entender, parafrasear e interpretar textos académicos en in­

glés.

La fecha de examen propuesta para las y los 37 estudiantes fue en 

la semana del 2 al 7 de diciembre de 2019. De este modo, para el 

primer grupo se dosificaron los contenidos en 10 sesiones y para 

el segundo en 13. Respecto al perfil de las y los alumnos, 80% eran 

alumnos o exalumnos de la meb y 20%, de la mea.

Debido a los problemas de organización mencionados, se re­

programaron las fechas de aplicación del examen grupal para el 

periodo 2020-I, los días 27, 28 y 29 de abril, y solo se atendieron 

las solicitudes urgentes de tres alumnos, que presentaron en el mes 

de diciembre. Los tres aprobaron. Para el mes de abril de 2021, 32 

alumnos se inscribieron al examen grupal y dos decidieron no to­

marlo. De los 32, 30 aprobaron. De este modo, de los 37 alumnos 

y alumnas inscritos al curso de preparación, 33 aprobaron, dos no, 

y dos más no lo presentaron. La eficiencia terminal del curso fue 

entonces de 86%.

A partir de estos resultados favorables, se ofertaron dos cursos 

más con la misma finalidad, aun cuando la pandemia por covid-19 

afectó laboralmente a muchas y muchos estudiantes y esto redujo 

el tiempo disponible para los cursos. También hubo un alto por­

centaje de inasistencia, en consecuencia, el número de aprobados 

disminuyó drásticamente. No obstante, el propósito de este análisis 

y difusión de la estrategia implementada por la upn 095 tiene la 

intención de visibilizar el proceso y los trámites poco atendidos en 

las unidades de la upn y de responder a las preguntas ¿cuáles son las 
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condiciones que favorecen y obstaculizan el desarrollo de la com­

petencia lectora de textos en inglés en estudiantes de posgrado? y 

¿cómo impacta la falta de una gestión que acompañe la realización 

de este requisito antes del egreso y obtención de grado de las y los 

estudiantes de maestría?

Ruta metodológica

Para dar respuesta a ambas preguntas, se eligió el paradigma cualita­

tivo y se llevó a cabo un ejercicio de práctica reflexiva (Schön, 2002) 

que permitiera repensar y sistematizar la propia experiencia didác­

tica, además de dar voz a las y los 37 estudiantes participantes de 

este estudio y de quienes se recuperan sus experiencias de aprendi­

zaje y analizan las interacciones en el aula y los comentarios después 

de haber presentado el examen. Es decir, se toma como objeto de 

estudio los procesos de enseñanza y aprendizaje con los estudiantes 

durante y después del curso-taller de comprensión lectora de textos 

en inglés para no solo explicar lo realizado de manera científica, 

sino también contar con elementos para una crítica racionalizada 

de esta acción remedial (Gibbs, 2012). Sin embargo, se coincide con 

Schön (2002) cuando destaca que, más que pensar en la experiencia 

didáctica como un ejercicio de temporalidad, se sujeta esta acción 

reflexiva a dilucidar el móvil y sus retos, con la finalidad de deter­

minar los mejores caminos y decisiones que guíen futuras acciones 

ya no en retrosprección, sino en prospección.

En este sentido, las herramientas conceptuales y empíricas para 

el análisis fueron los elementos puestos en juego durante el proceso 

de lectura, los principales problemas que se presentaron al mo­

mento de abordaje de las lecturas en inglés y las propias expecta­

tivas y motivaciones de los estudiantes de posgrado para presentar 

el examen de comprensión lectora.

Como base epistemológica, se partió de la concepción de Solé 

(2012) sobre el proceso de lectura, quien afirma que “comprender 
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un texto” permite conocer y saber utilizar de manera autónoma 

los textos escritos para procesarlos y alcanzar los fines que deter­

mine el lector a través de estrategias cognitivas y metacognitivas. 

Goodman (1988) estableció en sus estudios que la lectura era más 

que un proceso de decodificación y reconocimiento secuencial de 

palabras; se trata de un proceso de construcción de significado que 

genera sentido al lector. De aquí la importancia de que la interac­

ción entre el texto y el lector vaya llevando gradualmente a niveles 

de cognición más profundos (anticipación, confirmación, verifica­

ción, corrección, reestructuración, inferencia), en lugar de mante­

nerlos con el simple reconocimiento de palabras.

A partir de ambos argumentos, se han propuesto diversas formas 

interactivas e inductivas de enseñanza de las lenguas que lleven al 

desarrollo de no solo la competencia gramatical y lingüística (foné­

tica, morfología, sintaxis y semántica), sino también a una compe­

tencia cultural (pragmática o contextual), estratégica (resolución 

y análisis de tipos de reactivos y/o preguntas) y tecnológica (uso 

de diccionarios electrónicos y traductores automatizados). Con 

base en este marco comprensivo, se reconoce que en todo proceso  

de lectura hay elementos que contribuyen a facilitarlo y requieren de 

su activación (Rumelhart, 1980).

Entre estos elementos se encuentran los esquemas mentales 

previos, en los que se establece que es más fácil que un lector 

comprenda lo que lee y adquieran sentido las ideas cuando está 

familiarizado con el tema (Rumelhart, 1980). De igual forma, es 

crucial la participación activa de maestro y alumno. Nutall (1996) 

destaca que un maestro (o maestra) de comprensión lectora es, a 

su vez, un maestro que lee, seduce y atrapa a la o el estudiante, en 

lugar de enseñarle a leer. Respecto a las y los alumnos, hay que des­

pertar en ellos un propósito y sentido pragmático, de tal modo que 

la lectura permita la realización de diferentes tareas y el logro de 

ciertos propósitos auténticos, aunque lo más poderoso de la lectura 

es reconocer que esta capacita para ampliar el conocimiento y los 

puntos de vista.
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Cuando se lee en una lengua diferente a la lengua materna, nos 

dice Block (1986), el proceso de lectura no es muy diferente, pero 

sí puede convertirse en un problema la no familiarización con el 

tema, e interferir de manera contundente. En un estudio realizado 

por Nation (1990), se llegó a la conclusión de que es necesario re­

conocer más de 3 000 palabras para comprender un texto autén­

tico1; sin embargo, solo rescatarlas no garantiza la comprensión. 

Brown (1994) y Nunan (1999) llaman a este proceso de conexión 

con el texto, partiendo primero del conocimiento que el lector tiene 

del tema, “enfoque top-down”, para después analizar y estudiar las 

formas gramaticales y vocabulario.

Respecto a las estrategias de comprensión lectora, según Oxford 

(1990), determinan el nivel de destreza, ya que permiten desarrollar 

ciertas conductas que influyen en la habilidad para aprender. Según 

la taxonomía propuesta por esta autora, existen estrategias com­

pensatorias como “deducir” o “inferir” significado según el con­

texto; cognitivas, para la búsqueda, el análisis y el resumen, o bien 

para sintetizar información que permita realizar las actividades, 

así como estrategias metacognitivas, que sirven para monitorear y 

valorar las acciones de éxito o fracaso durante el proceso de abor­

daje de los textos en inglés a fin de guiar las futuras ejecuciones. 

Asimismo, hay estrategias de memoria que ayudan a recuperar de 

manera inmediata elementos lingüísticos como vocabulario y as­

pectos gramaticales. En este sentido, se tomaron en cuenta dichas 

estrategias y enfoques, además de proponer el uso de internet y dic­

cionarios electrónicos, así como traductores automatizados para 

ayudarles en la búsqueda de información que permitiera a los par­

ticipantes documentar y analizar sus textos.

1 En la enseñanza y aprendizaje de lenguas, el término “textos auténticos” se refiere 
a aquellos que no han sido modificados o adaptados con finalidades pedagógicas. 
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Resultados

Del análisis de la experiencia didáctica, de las interacciones con  

las y los alumnos durante las sesiones de clase, así como de los obs­

táculos enfrentados, se desprenden los siguientes resultados.

Sobre la experiencia didáctica

La mayoría de las y los alumnos que se inscribieron en este curso 

fueron diagnosticados con un dominio básico de inglés; es decir, 

reconocían algunas palabras de función como preposiciones, pro­

nombres, conjunciones o palabras de enlace, pero las palabras de 

contenido relacionadas con el ámbito educativo eran pocas y a 

menudo mal reconocidas, por ejemplo, los verbos learn y teach los 

confundían a menudo. Por ello, se prefirió emplear un enfoque top-

down en los primeros momentos de abordaje de un texto auténtico, 

ya sea de corte técnico o científico, para contextualizar y recuperar 

el conocimiento previo de las y los estudiantes.

Posteriormente, mientras continuaba la revisión, se comenzaba 

a abordar los temas de gramática y sintaxis que caracterizan al texto 

para llegar a una comprensión más profunda de las ideas principales 

y secundarias, con ello, se respondía con mayor facilidad las pre­

guntas de comprensión lectora. Esto daba paso al desarrollo de  

una habilidad estratégica para la resolución del examen, pues se 

pedía a las y los estudiantes reconocer el tipo de pregunta y vincularla 

con un proceso de lectura (global, detallada, de búsqueda, crítica)  

y seguimiento de pasos. También se les alentaba a realizar bús­

quedas en diccionarios electrónicos de sinónimos, antónimos, pa­

labras afines, frases, verbos compuestos y usos lingüísticos. De esta 

manera, se reflexionaba sobre el significado y uso de las palabras en 

el texto, así como el contenido, para finalmente tratar de responder 

aquellas preguntas no literales, indirectas, que requerían llegar a un 

resumen o síntesis, además de un conocimiento implícito generado 
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por el mismo texto. En otras palabras, llevar al alumno de un nivel 

de comprensión literal a uno inferencial y buscar, por último, una 

más crítica y consciente, que llevara a los alumnos a repensar sobre 

el propio proceso de abordaje, las palabras nuevas que se apren­

dieron durante la lección y el conocimiento derivado del mismo.

Estos tres niveles de lectura (literal, inferencial y crítico) represen­

taron el procedimiento, la técnica y la metodología recurrentes para 

el desarrollo de la comprensión lectora en este curso y con estos 

alumnas y alumnos, así como para la resolución de distintos tipos de 

reactivos, tales como preguntas de opción múltiple, ejercicios de falso 

y verdadero, de canevá, de ordenamiento de ideas, entre otros.

De igual forma, se emplearon algunas técnicas de traducción 

literal y oblicua para reconocer y hacer los traslados del inglés al es­

pañol de construcciones ascendentes y unidades léxicas complejas 

que llevaban a un constante análisis contrastivo. Con ello, las y los 

estudiantes se sentían más seguros de su comprensión de los textos. 

En este sentido, la traducción se convirtió en un procedimiento de 

comprobación de una idea ya construida en cuanto al texto que no 

solo permitía recuperar algunos temas gramaticales, semánticos y 

pragmáticos de los textos abordados y discutidos en cada una de las 

lecciones, sino que también generaba las certezas que los alumnos 

requerían para avanzar con paso más firme hacia la construcción 

de una o varias estrategias de abordaje de los textos en inglés. Se 

buscaba con ello que economizaran no solo en tiempo, sino tam­

bién en procesos de búsqueda y resolución.

El tipo de reactivo desde un principio fue similar a los que se 

presentan en exámenes de corte internacional estandarizados como 

toefl2 (Test of English as a Foreign Language), lo que ayudó a fa­

miliarizarse con una cierta tipología de preguntas y, a su vez, ga­

rantizar un nivel de dominio intermedio, cercano o mayor a B1, 

2 Este tipo de examen se aplica comúnmente para permitir el ingreso de estu­
diantes a universidades extranjeras y mide el desarrollo de habilidades comunica­
tivas necesarias para llevar a cabo tareas académicas empleando el idioma inglés 
(ets, 2021).



98

Acompañar la titulación: una tarea compartida

de acuerdo con el Marco Común Europeo de Referencia para las 

Lenguas (mcer)3.

De esta forma, las y  los alumnos reflexionaron y reaprendieron 

estrategias y destrezas de comprensión lectora, además de reco­

nocer sobre la marcha tipos de oraciones, conectores y vocabulario 

específico de este tipo de textos científicos de corte educativo. Los 

temas estaban relacionados con teorías de aprendizaje, como el 

constructivismo y sus representantes, por citar un ejemplo, lo cual 

generaba en los alumnos mayor certidumbre y seguridad. No obs­

tante, se les advertía que tenían que apegarse a la información que 

provenía del texto y no caer en la trampa de responder con base en 

un conocimiento previo.

Sobre las interacciones en el aula

En el aprendizaje de una lengua extranjera influyen también y en 

gran medida aspectos externos al estudiante, tales como la an­

siedad, la actitud, el temor a una evaluación, el cansancio, la moti­

vación, la autonomía, la satisfacción, etc. Todos estos aspectos están 

vinculados a elementos afectivos que para Krashen (1982) afectan 

el proceso de aprendizaje y adquisición de una segunda lengua. Esta 

hipótesis, conocida como filtro afectivo, hace referencia a la actitud 

ya sea positiva o negativa que puede tomar un aprendiz de una 

lengua y posibilita o interfiere en el flujo de información que recibe 

de un texto oral o escrito; es decir, del caudal lingüístico que emerge de 

una fuente de información.

3 Este marco establece seis niveles y sus descriptores correspondientes a una gra­
dación de dominio lingüístico, sociocultural y pragmático de una lengua. El nivel 
A1 y A2 corresponden a un nivel básico; B1 y B2 al de un usuario independiente; 
C1 y C2, a un usuario competente (mcer, 2002)ES. El nivel intermedio, es decir, 
de usuario independiente, se requiere para los exámenes de comprensión lectora 
en los posgrados, pues garantiza un conocimiento que permite la comprensión de 
textos en situaciones de trabajo, relativamente más técnicos y/o especializados.
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Krashen (1982) observó en sus estudios sobre adquisición de se­

gundas lenguas que la motivación, la confianza, o bien el temor y la 

ansiedad son variables afectivas que intervienen en la recepción de 

información (hipótesis del input comprensible). Si el filtro afectivo 

es bajo, mayor es el flujo de caudal lingüístico; por el contrario, la 

falta de confianza y la ansiedad elevan el filtro, el cual se cierra con 

la tensión o angustia, obstaculizando la entrada del caudal.

Una característica común de las y los alumnos que asistieron 

al curso fue el temor al fracaso en el examen que aplica ceal. Esta 

actitud estaba basada principalmente en la experiencia negativa 

propia o de otros estudiantes con el inglés, la cual socializaban entre 

sí y generaba no solo un miedo irracional, sino también procrasti­

nación. A ello se sumaba el desconocimiento de estrategias para re­

solver estos exámenes tipo y el que la mayoría contaba con un nivel 

de dominio del inglés menor (A1 o A2) al que se evalúa (B1 o B2).

Se buscó entonces que las interacciones en el aula fueran po­

sitivas y dinámicas; que se mantuviera un diálogo e intercambio 

de información constante entre estudiantes y docente, además de 

compartir reflexiones sobre los obstáculos enfrentados en cada lec­

ción. Con ello disminuyó el filtro afectivo. Poco a poco, las y los 

alumnos se sentían más cómodos al interactuar con los textos; el 

ambiente era armónico y todo comentario o recurso empleado se 

volvía una experiencia positiva y enriquecedora, ya que las y los 

mismos alumnos comentaban sobre las conexiones que hacían con 

otros momentos, conocimiento o usos.

El proceso de interacción fue importante, ya que se repetían las 

temáticas, actividades y tipo de preguntas para lograr sistematizar 

el proceso de lectura. Se buscó además que los textos estuvieran 

siempre gradados al nivel B1 o B1+. Lo que cambiaba eran los tó­

picos de los textos, aunque siempre eran de corte educativo. Incluso 

se buscó que el vocabulario correspondiera a un mismo corpus.

También se fue graduando la autonomía. Al principio, se tra­

bajaba con mayor dependencia en el docente y se modelaban 

mediante protocolos en voz alta los procesos de anticipación, 
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reconocimiento, análisis, inferencia, entre otros. En las últimas se­

siones, las y los alumnos resolvían los textos de manera colectiva 

y/o individual. Con ello se fortalecieron tanto sus niveles de con­

fianza como de estrategia. También incrementaron los niveles de 

practicidad, con lo que lograron que algunos procesos fueran más 

automáticos y de menor esfuerzo.

En la medida en que las y los alumnos comenzaron a notar más 

aciertos y menos errores en la resolución de preguntas y de otras 

tareas de aprendizaje, expresaban con más frecuencia su deseo de 

continuar estudiando inglés en el futuro. Se convirtió en una es­

pecie de gusto adquirido al reconocer algunas ventajas de contar 

con la oportunidad de acceder a información difundida en inglés, 

además de ser esta una especie de lengua franca para la difusión de 

la ciencia.

Sobre los obstáculos enfrentados 

Gran parte del éxito del primer curso fue la disponibilidad de 

tiempo de las y los alumnos y la alta motivación por cumplir 

con un requisito para el examen de grado. En ese momento, las y  

los estudiantes inscritos se comprometieron y asistieron sin falta los 

días acordados en los horarios establecidos; sin embargo, con la 

emergencia sanitaria por covid-19, las y los maestrantes presen­

taron problemas de asistencia y de concentración. Es decir, muchas 

estudiantes, aunque se conectaban a la clase, mantenían sus cámaras 

apagadas y cuando se les solicitaba su participación se observaba 

que estaban atendiendo a su familia, particularmente quienes eran 

madres. Asimismo, los horarios de clase y laborales cambiaron para 

algunas y algunos, lo que generó no solo la inasistencia, también 

mucha distracción al verse sobrecargados y realizando actividades 

empalmadas.

Otras dificultades fueron, por un lado, el cambio en las condi­

ciones de presentación del examen, pues los siguientes se realizaron 
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de manera virtual; en consecuencia, se encontraban ante el reto de 

la tecnología para conectarse desde sus casas y sin un asistente téc­

nico de apoyo, como en ocasiones pasadas. Por otro lado, hubo un 

salto significativo en la dificultad del examen. Particularmente, se 

emplearon lecturas de exámenes tipo toefl, que demandaba un 

nivel de dominio de B2 en adelante y un manejo de corpus lingüís­

tico más amplio, con temáticas variadas. Ambos fueron factores 

que impactaron en los resultados del curso, pues de un grupo de 35 

estudiantes inscritos, solo cinco aprobaron en la aplicación de un 

primer examen y tres más en una segunda.

En breve encontramos un cambio drástico en la continuidad de 

esta acción remedial. Los mayores retos fueron los cambios de una 

modalidad presencial a una virtual generados por la pandemia; la 

saturación y empalme de actividades académicas y laborales de las 

y los profesores inscritos en el curso, las distracciones que surgían 

en casa durante las lecciones y el cambio inesperado de formato y 

nivel de examen.

Como se señaló al principio de este escrito, la intención de va­

lorar los resultados obtenidos en este curso es prospectiva; es decir, 

tener elementos para determinar posibles escenarios futuros que, 

de no generarse algunos cambios en el orden no solo metodoló­

gico, sino también organizativo y curricular en los programas de 

maestría, el curso-taller de comprensión lectora de textos en inglés 

podría quedarse como una acción remedial emergente.

Discusión final

Los resultados nos dejaron ver la importancia y pertinencia de for­

talecer el trayecto formativo de los programas de posgrado con la 

oferta de un curso-taller de preparación para presentar el examen 

de comprensión lectora de textos en inglés, ya que no solo ayudó a 

cumplir con el requisito de egreso de las y los maestrantes y a forta­

lecer las habilidades lingüísticas y lectoras en una segunda lengua, 
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sino que también redujo el impacto de un factor afectivo negativo 

que había permanecido invisible y poco atendido por la institución 

educativa.

Para las y los estudiantes, enfrentar algunos problemas de orga­

nización en la realización del examen y no aprobar en sus primeros 

intentos generó ansiedad y baja autoestima, de modo que, en el caso 

del primer grupo, la oferta de este curso-taller de preparación les 

ayudó a alcanzar la meta, elevar su motivación y cubrir el requisito. 

Sin embargo, las condiciones cambiaron a partir de la pandemia y 

otros retos emergieron. Como asevera Paula Meneses en la presen­

tación de una de las obras de Boaventura de Sousa (2020), la pan­

demia empeoró las situaciones de crisis que ya vivía la educación y 

por ello habrá que repensar y recrear el mundo en sus asuntos más 

apremiantes. A la luz de este estudio de caso, se considera que esta 

investigación nos lleva a repensar el papel de las instituciones edu­

cativas y su pertinencia frente a las situaciones de crisis enfrentadas 

por sus alumnos.

Es indudable que se requiere incorporar un programa de inglés 

para desarrollar la habilidad lectora y no solo evaluarla. Las y los 

alumnos llegan con conocimiento muy escaso y les resulta difícil 

la lectura de textos académicos en inglés, de aquí que, ante esta de­

bilidad comunicativa y lingüística, las instituciones de educación 

superior requieren de programas que den continuidad al aprendi­

zaje del idioma inglés u otras lenguas extranjeras, fortaleciéndose 

así el perfil de egreso. Sin embargo, esta experiencia educativa va 

más allá del éxito o fracaso de su gestión e implementación. Tam­

bién desvela una crisis sanitaria planetaria y la incapacidad de las 

instituciones para modificar sus prácticas educativas y ajustarlas a 

las necesidades de sus estudiantes, por ello, de este estudio se des­

prenden nuevos desafíos.

La pregunta radicó, entonces, en si se ofertaría un curso de com­

prensión lectora de textos en inglés en medio de la pandemia con 

la simple finalidad de evitar el rezago en la eficiencia terminal, o 

si se pensará en la inserción de un programa de inglés que tenga 
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un espectro más amplio y fortalezca los programas de posgrado 

y a sus estudiantes con cursos de lenguas extranjeras para apoyar 

la movilidad, los intercambios, la investigación y su difusión. Otra 

interrogante es si los resultados desfavorables durante la pandemia 

serán suficiente experiencia para ofertar otras formas de acceso al 

conocimiento, con horarios más amplios y flexibles, clases y tuto­

rías a distancia, recursos de autoacceso, así como bibliotecas vir­

tuales, entre otros.

Se concluye que existe vulnerabilidad en los procesos educativos 

y modelos curriculares tradicionales, lo que ya se expuso durante la 

crisis sanitaria y de esta experiencia nos queda reinventar didácticas y 

reaprender formas de conexión para atender las necesidades contex­

tuales y reales de nuestros estudiantes. No son las y los estudiantes los 

que no pueden acceder a la educación, sino las instituciones las que 

no pueden acceder a sus estudiantes.
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La escritura de la tesis y la obtención del título profesional o grado 

académico representan uno de los principales problemas de la edu­

cación superior; como se ha podido revisar, este problema no es 

aislado, se encuentra interconectado con factores de diversa índole 

y, por tanto, requiere de una mirada compleja y de acciones com­

prensivas. En tal sentido, desde la cima de la montaña a conquistar 

que es la titulación, culmen del proceso educativo formal iniciado 

en los primeros años de vida, es posible visualizar lagunas de ese 

proceso y visibilizar realidades que se ocultan en el día a día de la 

marcha curricular.

A la visibilización de realidades ocultas contribuyen los dos pri­

meros capítulos. Intentan abonar al reconocimiento de la comple­

jidad que nutre y subyace al tema de la titulación y las dificultades 

de escritura y lectura que la obstaculizan. Desde cierta perspectiva, 

se describe la realidad institucional asimétrica y cambiante en que se 

desarrollan los procesos de formación académica en una Unidad de 

la upn.

La asimetría institucional de la upn, de la educación superior y 

del sistema educativo en su conjunto, es reflejo de la desigualdad so­

cial, visible o susceptible de serlo en una institución pública, donde 

se abren las puertas a sectores sociales que sufren marginación y 
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que no necesariamente en su trayecto escolar logran los perfiles que 

en cada momento del trayecto formativo se establecen. El cum­

plimiento de los propósitos educativos no va de la mano con la 

garantía de condiciones para hacerlo. Quizá la consecuencia más 

grave es que las fallas del sistema son asumidas por los individuos 

como fallas personales.

En lo profundo de asumir que la pieza falible del sistema es la 

o el estudiante incapaz de elaborar una tesis subyace un conjunto 

de adversidades. Este es el caso de estudiantes de la Licenciatura 

en Educación Preescolar (lep), ya sea por proceder de contextos 

poco escolarizados; porque sus condiciones laborales, en combina­

ción con las múltiples responsabilidades que asumen, las impulsa 

al agotamiento, o porque la institución formadora y los docentes a 

quienes corresponde ese papel no le dotan del carácter profesional 

por el que acuden a la universidad.

La lep se encuentra en proceso de cancelación, lo que no obsta 

para que el aprendizaje obtenido del acercamiento a las condi­

ciones adversas sirva para el proceso formativo y de titulación de 

este y otros programas académicos.

Sabemos que no son las personas en lo individual lo que “falla”, 

pues los factores que obstaculizan la titulación que enfrentan la 

Unidad y la upn, en general, nos son ajenos a los de la educación 

superior en el país, como se menciona en el segundo capítulo. Estos 

factores van desde el desconocimiento de opciones de titulación, 

lagunas académicas propias del proceso formativo como incapa­

cidad reflexiva y de argumentación, dificultades para redactar y 

comprender textos, carencia de habilidades de análisis y síntesis, de 

manejo metodológico y de investigación, hasta la falta de acompa­

ñamiento adecuado por parte de la institución.

A partir de los apuntes panorámicos de los dos primeros ca­

pítulos, los siguientes invierten la perspectiva. Desde el desarrollo 

concreto de estrategias para apoyar la titulación, ratifican pro­

blemas presentes en el proceso de titulación, que van de las creen­

cias limitantes en torno a la propia capacidad de escribir presentes 
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en las que egresadas de la lep que acometen el reto, a la necesidad 

de reflexionar sobre la identidad personal y la importancia de con­

siderar las variables afectivas para la comprensión de una segunda 

lengua en una sociedad hispanoparlante y un sistema educativo que 

no ha consolidado el acceso a lenguas extranjeras, pero lo solicita 

como requisito para la obtención de un grado académico.

Las estrategias que se recuperan nacieron de dificultades acadé­

micas visibles de las y los estudiantes. Dificultades relativas a la es­

critura académica y la comprensión lectora de una segunda lengua 

se encuentran en la cima visible y, como vimos, tienen raíces pro­

fundas. Mirando esta realidad, los docentes estuvimos dispuestos a 

realizar un acompañamiento diversificado, brindando un abanico 

de posibilidades donde conjugamos conocimientos, experiencia y 

creatividad para lograr el objetivo.

El proceso de acompañamiento que se realiza con las y los ase­

sorados permite generar reflexiones profundas, no solo en torno 

a conocimientos y teorías, sino del ámbito educativo donde desa­

rrolla su labor docente. El acompañamiento entre asesores y tesistas 

es de suma relevancia, pues enfatiza la participación de ambos en 

un proceso formativo que los beneficia. Adicionalmente, el acom­

pañamiento entre pares es una estrategia relevante, como se puede 

leer en el tercer capítulo.

Reconocemos que el trayecto formativo de las y los estudiantes 

dentro de la Universidad presenta lagunas en la formación, desde el 

plano curricular hasta el administrativo, así como la misma organi­

zación institucional. Sin embargo, hacer algo respecto al ámbito de 

competencia de la docencia significa ofrecer alternativas que permitan 

remontar circunstancias personales y lograr el propósito de la titula­

ción. Los talleres y espacios de formación alternativos para el acom­

pañamiento de las tesis representan una oportunidad para saldar esta 

cuenta pendiente con nuestros estudiantes. Pero la clave de estos ta­

lleres y de otras estrategias es el acompañamiento, la comprensión de 

que es necesario reflexionar acerca de la propia identidad y reconocer 

la dimensión afectiva.
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De las estrategias dirigidas a la lep, destaca la recuperación y 

reconstrucción de la propia historia e identidad a través de la escri­

tura autobiográfica o la elaboración de una historia de vida como 

modalidad de titulación. En la documentación de ambas estrategias 

se profundiza en torno al proceso de escritura y la reconstrucción 

personal que representa mirar la propia historia y su contexto.

Un factor que se ha apuntado en favor de la continuación del 

proceso de titulación, especialmente en los talleres, es la promo­

ción de un clima de motivación y confianza donde sea posible ha­

blar de aquello que comúnmente se considera erróneo o deficitario 

y así poder trascenderlo. Este factor es compartido por el curso  

de comprensión lectora en torno al cual gira el quinto capítulo, 

donde se destaca la importancia de desarrollar estrategias docentes 

y de alentar a estudiantes a que transiten por el proceso para que, 

con ello, obtengan certezas que les permitan un buen desempeño 

en el momento de la evaluación.

La hipótesis del filtro afectivo, aportada en el quinto capítulo, 

respecto al dominio de la comprensión lectora de textos en inglés, 

apunta a un leit motiv del libro en su conjunto. Implica reconocer 

integralmente a las personas con las que trabajamos, especialmente 

en su dimensión afectiva, la cual representa un factor importante en 

el aprendizaje y la consecución de la meta que se han propuesto. Ya 

sea para concluir una tesis o para acreditar un examen, el reconoci­

miento del trayecto personal en cierto contexto sociohistórico, la 

construcción de confianza en la propia capacidad son elementos 

que solo una docencia sensible e informada puede promover a 

través del diseño de la experiencia didáctica, la conformación de 

un clima afectivo propicio en el aula y la sensación de éxito, de do­

minio de aquello que antes las y los estudiantes no consideraban 

posible. Es muy importante repasar los tres capítulos que recuperan la 

experiencia de intervención para valorar la relevancia del aspecto 

afectivo en el proceso de formación, al igual que el rol docente.

Otra aportación que es necesario subrayar es la cotutoría, una 

dirección compartida en la que se amplía el diálogo en torno al 
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proceso de elaboración de la tesis. Este tema es destacado en el 

cuarto capítulo y remite al reto institucional de afianzar la colabo­

ración entre docentes para la obtención de los anhelados títulos y 

grados académicos de las y los estudiantes. Vertientes de esa nece­

saria participación conjunta corresponden al trabajo de dictami­

nación de tesis y en la conformación de comités tutoriales propios 

del posgrado.

Los esfuerzos presentados en este texto representan la evidencia 

de que, a través de los talleres de apoyo a la titulación, estudiantes 

y egresados son capaces de ejercitar aquellas habilidades y co­

nocimientos que hacen posible la construcción de una tesis y la 

comprensión de textos en inglés. La constancia en la asistencia y 

participación en las estrategias de apoyo a la titulación por parte de 

las y los estudiantes aumenta la posibilidad de desarrollar procesos 

investigativos, indispensables para consolidar la formalización de 

los estudios desarrollados. La conclusión de los documentos no es 

solo responsabilidad de las y los asesores, sino una situación mul­

tifactorial que implica, desde la institución en su conjunto, mirar a 

los asesorados de manera integral.

Con el ánimo y el alto nivel de compromiso que nos caracteriza 

como docentes –quienes también enfrentamos condiciones adversas– 

en la Universidad Pedagógica Nacional Unidad 095, Azcapotzalco, 

mantenemos la esperanza de educar para transformar mentes, rea­

lidades y contextos educativos que se han de documentar en cada una 

de las tesis de nuestras y nuestros estudiantes.
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