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Este artículo analiza la docencia universitaria a partir de la construc-
ción de trayectorias profesionales de pedagogas, en el marco de la 
dinámica institucional en la formación de pedagogos en la UNAM.  
Las profesoras construyen ethos docente a partir del involucramien-
to al campo de la didáctica en relación con sus funciones académi-
cas como ayudantes de investigación y gestión curricular. Las profe-
soras universitarias exponen sus experiencias en la impartición de 
cursos de licenciatura y posgrado, sumadas a otras funciones, como 
la dirección de tesis en licenciatura y posgrado, la elaboración de 
planes de estudio, el diseño de programas de asignatura, la tutoría 
universitaria. Además, narran acontecimientos significativos en los 
espacios aúlicos, satisfacciones del ser docente y malestares de la 
vida dentro del aula. Centramos nuestra mirada en las particularida-
des de la docencia y la investigación en la formación de pedagogos.  
Palabras clave: Trayectoria académica. Historias de vida. Docencia 
universitaria. Profesores de educación superior.

ACADEMIC TRAJECTORIES OF PEDAGOGUES OF 
THE COLLEGE OF PEDAGOGY AT THE FACULTY OF 
PHILOSOPHY AND LETTERS OF THE UNAM
The purpose of this article is to analyze university teaching through 
professional trajectories of university teachers (pedagogues) in the 
context of the institutional dynamics in the training of pedagogues at 
Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM). University teach-
ers build their teaching ethos from their involvement in the field of 
didactics in relation to their academic functions as research assis-
tants and currlculum management. University teachers expose their 
experiences in theaching undergraduate and graduate courses, in ad-
dition to other functions, such as undergraduate and graduate thesis 
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orientation, curriculum programs development, syllabus design, uni-
versity tutoring. In addition, they narrate significant events in class-
rooms, the satisfactions of being a higher education teacher and the 
discomforts of live in the classroom. We focus our attention on the 
particularities of teaching and research in the training of pedagogues. 
Keywords. Academic trajectory. Life stories. University teaching. 
Higher education teachers.

TRAJETÓRIAS ACADÊMICAS DE PEDAGOGOS DO 
DEPARTAMENTO DE PEDAGOGIA DA FACUDADE DE 
FILOSOFIA E LETRAS DA UNAM
O artigo analisa a docência universitária a partir da construção da 
carreira profissional de pedagogos no quadro da dinamica institu-
cioal na formação de pedagogos da UNAM. As professoras constroem 
o ethos do seu envolvimento no campo da didática em relação as 
suas funções acadêmicas como assistentes de pesquisa e gestão de 
currículo. As professoras universitárias apresentan suas expêriencias 
no ensino de cursos de graduação e pós-graduação, além de outras 
funções, como gestao de tesis de graduação e pós-graduação, elabo-
ração de planos de estudos, elaboração de programas de disciplinas, 
tutoria universitária. Além disso, narran acontecimentos significati-
vos en sala de aula, as satisfações de ser professor e os desconfortos 
da vida em sala de aula. Voltamos nosso olhar para as particulareda-
des do ensino e da pesquisa na formação de pedagogos. 
Palavras chave. Trajetória acadêmica, Histórias de vida, Ensino uni-
versitário. Professores do ensino superior.

resumo

Introducción 
De acuerdo con Bonvecchio (1991), desde su 
origen, la universidad tiene dos funciones muy 
claras; la docencia y la investigación. A par-
tir de la segunda, se propicia la generación y 
producción de conocimiento y saber, que es la 
base de la innovación y el avance de la ciencia. 
Con la primera, se da la enseñanza, la difusión 
y la conservación del conocimiento. El binomio 
Docencia-Investigación es la base de toda vida 
universitaria; por ende, es un elemento funda-
mental del significado de la vida académica.

A partir de este binomio, identificamos 
en la docencia el alma de la vida de la uni-

versidad. En su dinámica interviene un sinfín 
de condiciones. Y la triada Profesor-Cono-
cimiento-Estudiante resulta esencial para 
entenderla. El profesor interpreta el conoci-
miento y lo presenta a sus alumnos, quienes 
parten de él para conceptualizar, simbolizar, 
significar, reproducir y traducir desde su pro-
pia concepción y cognición, su propio interés 
y capital cultural. “La docencia es una teo-
ría específica, relacionada con el estableci-
miento de condiciones que facilitan el acce-
so del conocimiento” (GLAZMÁN NOWALSKI, 
2011, p. 106). 
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La organización en cuerpos académicos tie-
ne implícito el principio de la unidad docencia- 
investigación, el cual sugiere que los profesores 
universitarios se conviertan en investigadores, 
cuyos hallazgos se usen en su propia práctica 
docente. Esta concepción nace en el sistema de 
educación superior alemán, a principios del si-
glo XIX, bajo la estructura organizativa de insti-
tutos; posteriormente, se adopta en las univer-
sidades estadounidenses bajo la organización 
departamental (CLARK, 1997). Ben-David, por su 
parte, plantea que la unión investigación-do-
cencia “lejos de formar una alianza natural, se 
puede organizar en un marco estructural único 
sólo en condiciones específicas” (BEN-DAVID, 
citado en CLARK, 1997, p. 12).

La acción de conocer aparece implicada en 
la enseñanza y el aprendizaje; ambos aspec-
tos van ligados con la docencia, una actividad 
intencionada, regida por finalidades que pue-
den ser conscientes e inconscientes, precisas 
y ambiguas, individuales y sociales, impuestas 
y acordadas. La docencia es una actividad pro-
fundamente matizada por los componentes 
ideológicos del docente, los alumnos de la ins-
titución que la promueve y del propio campo 
disciplinario que se estudia. Glazmán Nowalski 
(2011, p. 106-107) plantea: “El carácter inten-
cionado de la docencia y su matiz ideológico 
implican un conjunto de problemas discutidos 
con amplitud en el campo educativo […]”.

Por ello, identificamos la docencia como un 
elemento clave y, en muchos casos, marca la 
iniciación en la vida académica, lo que aproxi-
ma al ser pedagogo con el académico universi-
tario, y da sentido a la Pedagogía. 

López Osorno (2011) conceptualizó cuatro 
dimensiones para los atributos, las competen-
cias, los saberes y las habilidades que deben 
considerase inherentes a la práctica docente: 

a.	 “[…] dimensión disciplinar: integra compe-
tencias relacionadas con el manejo de los 
saberes de una determinada área del cono-

cimiento, que permiten al docente la com-
prensión y organización de los contenidos 
de enseñanza;

b.	 dimensión pedagógico-didáctica: compre-
hende competencias relacionadas con la 
gestión del aprendizaje de los estudiantes; 
además, incluye las concepciones propias 
de los docentes, en torno a la enseñanza y 
el aprendizaje, que guían su práctica pro-
fesional;

c.	 dimensión personal: abarca competencias y 
actitudes relativas a la ética y la responsa-
bilidad profesional, como la reflexión sobre 
la práctica docente y la actualización cons-
tante. En ciertos casos abarca también las 
acciones del docente para interactuar con 
los estudiantes y establecer un ambiente 
de clase adecuado;

d.	 dimensión contextual o institucional: incluye 
competencias o saberes relativos a la com-
prensión de los contextos donde se desarro-
lla la práctica docente: áulicos, instituciona-
les y sociohistóricos, entre otros” (p. 83).

Por su parte, Pérez Rivera (1987) subraya 
el papel fundamental que la docencia cumple 
en el proceso educativo escolarizado; dada la 
complejidad de este proceso, es de vital im-
portancia que la formación de profesores sea 
abordada a través de diversas disciplinas y 
áreas del conocimiento que dan cuenta de él, 
para facilitar los vínculos entre investigación y 
docencia, visto que una formación interdisci-
plinaria las potencia. 

La docencia, entendida como una de las tres 
funciones sustantivas de la universidad, es el 
proceso a través del cual se forman profesiona-
les, investigadores, técnicos y profesores útiles 
a la sociedad y tiene como componentes funda-
mentales, por una parte, al profesor y al alumno, 
y, por otra parte, el contenido y el vínculo peda-
gógico, en un contexto sociohistórico, dinámi-
co y cambiante. La docencia, entendida como 
un proceso educativo, es la expresión de una 
práctica social dada en determinadas condicio-
nes y en diferentes momentos. Como práctica, 
la docencia se inscribe en el fenómeno educa-
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tivo social global, por lo que las relaciones no 
se reducen a profesor-alumno, al taller, aula o 
laboratorio, sino que representan la concreción 
de determinaciones sociales, históricas, teóri-
cas, epistemológicas, psicológicas y didácticas 
que la configuran: para su ejercicio se requiere 
un enfoque integral multirrelacional y multidis-
ciplinario. La docencia conlleva la construcción, 
transmisión y apropiación del conocimiento y, 
por tanto, tiene su manifestación principal en 
el proceso de enseñanza aprendizaje; requiere 
una propuesta plasmada en un curriculum y una 
dirección ejercida por el profesor, propiciándo-
se así un espacio donde el profesor aprende a la 
vez que enseña, y el alumno enseña a la vez que 
aprende. (PÉREZ RIVERA, 1987, p. 12-13).

La docencia, como práctica educativa, pro-
mueve un aprendizaje en un área del conoci-
miento, que el docente domina. En ella, debe 
contar con una formación que le permita cons-
truir un marco teórico conceptual y metodo-
lógico para organizar su materia, su objeto de 
enseñanza, además de seleccionar y diseñar 
materiales didácticos para desarrollar formas 
de enseñanza y evaluación que le procuren 
condiciones para construir el conocimiento de 
los alumnos.

El vínculo entre docencia e investigación ha 
sido consustancial a la vida académica en la 
UNAM, y a lo largo de su existencia ha habi-
do programas para desarrollarlo. En el caso de 
pedagogía y de esta investigación, su impor-
tancia radica en ser la esencia de la profesión. 
Por ello, contextualizamos históricamente la 
Facultad de Filosofía y Letras (FFyL) como la 
institución actual referente en la formación 
de docentes universitarios e investigadores en 
humanidades y educación.

Docencia e investigación en la 
Facultad de Filosofía y Letras 
(FFyL) 

Juliana González (1994), plantea que, parti-
cularmente en disciplinas humanísticas como 

la pedagogía, tiene primordial importancia 
la liga entre investigación y docencia, y suele 
haber una marca de interdependencia entre 
ellas, quizás más que en otras disciplinas. Este 
vínculo se explica de manera fundamental por 
las funciones propias del trabajo humanístico 
que definen la especificidad de la FFyL, misma 
que se ha venido reafirmando a lo largo de es-
tas décadas y caracteriza la actividad acadé-
mica de sus destacados maestros. 

González (1994) esboza que el 26 de agosto 
de 1924, cinco años antes de la autonomía uni-
versitaria, el presidente Álvaro Obregón emi-
te un decreto por el cual se instituye la FFyL a 
partir de una significativa reestructuración de 
la Escuela Nacional de Altos Estudios. 

Los orígenes modernos se encuentran en la 
Escuela Nacional de Altos Estudios, fundada 
en 1910 como parte esencial de la nueva Uni-
versidad Nacional de México “Escuela de Altos 
Estudios” fue en cierto sentido el primer nom-
bre de la que en 1924 se llamaría la Facultad 
de Filosofía y Letras. Hay entre ambas una in-
dudable línea de continuidad que hace difícil 
entender el alcance que podría tener el cambio 
ocurrido setenta años atrás, aunque tampoco 
tuvo un sentido nada más nominal. El decreto 
por el que se instituye formalmente la Facultad 
lleva implicada la necesidad de un cambio real 
cualitativo que se irá produciendo de manera 
paulatina a lo largo de las décadas.

[…] La escuela de altos estudios tuvo tres sec-
ciones: Filosofía y Letras, Escuela Normal Supe-
rior, y Ciencias aplicadas (medicina e ingenie-
ría). Coexistían y convivieron en ella en estre-
cha unidad, lo que hoy distinguimos con plena 
claridad: las humanidades y las ciencias. Altos 
Estudios, en efecto, se concibió como un nivel 
de enseñanza especializada, como la institu-
ción capaz de formar profesores.

Pero esta situación no cambió en esencia, al 
instituirse la FFyL. Por muchos años más ésta 
siguió teniendo una composición análoga.  Sólo 
hasta 1934 la Escuela Normal Superior deja de 
formar parte de la universidad, para incorpo-
rarse a la Secretaria de Educación Pública y no 
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es, sino hasta 1938, cuando Ciencias se sepa-
ra de Filosofía y Letras y se constituye a su vez 
como Facultad. Significativamente, además, en 
1934 la Facultad había cambiado su nombre por 
Facultad de Filosofía y Artes, y los estudios de 
arquitectura, artes plásticas y música formaban 
parte de ellos. En 1936 fue llamada Facultad de 
Filosofía y Estudios Superiores, y sólo a partir 
de 1938 recobró en definitiva su actual deno-
minación. La movilidad es un dato notorio y 
constante, sobre todo en la Escuela de Altos 
Estudios y los primeros tiempos de la Facultad. 
En ella se dieron distintas composiciones den-
tro de las cuales los estudios humanísticos de 
filosofía y letras no tenían definido e indepen-
dizado su propio territorio y, en consecuencia, 
lo tenían plenamente asegurado. (GONZÁLEZ, 
1994, p. 13-14). 

Por su parte Ducoing Watty (1990) recono-
ce que, desaparecida la Escuela Normal Su-
perior en 1934, los pocos cursos pedagógicos 
que subsistieron quedaron ubicados en el 
llamado Departamento de Ciencias de la Edu-
cación, cuya existencia como elemento cons-
titutivo de la FFyL había de prolongarse hasta 
1954; así, las amplias funciones de la antigua 
Normal Superior quedaron, desde 1935 y hasta 
1954, reducidas a impartir unos cuantos cursos 
para complementar el ciclo de la formación de 
maestros en las diferentes especialidades, ya 
que, como se señaló, la Maestría en Ciencias 
de la Educación se mantuvo con un plan de 
estudios similar hasta 1954, siempre dirigida 
hacia la formación de profesores.

El 23 de enero de 1954 tomó posesión de la di-
rección de la FFyL el Licenciado Salvador Azuela, 
y a él correspondió entregar el antiguo edificio 
de Mascarones e iniciar las labores en las nue-
vas instalaciones de Ciudad Universitaria, el 16 
de marzo de 1954; la FFyL se había trasladado a 
la torre de humanidades, contando con el mayor 
presupuesto que en su vida se le había asignado.

[…] en 1955 se efectuaron algunos cambios en la 
Facultad, aunque no todos los ideados por Azue-
la: los hasta entonces denominados departa-
mentos fueron, a partir de ese año, identificados 

como Colegios y la Facultad quedó estructurada 
con siete de ellos: 1) Filosofía, 2) Letras, 3) Psi-
cología, 4) Historia, 5) Geografía, 6) Pedagogía y 
7) Antropología, los cuales impartían un total de 
quince carreras. Con respecto a los planes de es-
tudio, no fue sino hasta 1956 cuando se introdu-
jeron las importantes modificaciones para todas 
las especialidades, como son el establecimiento 
de sistema de créditos y la exigencia de cursar 
tres materias pedagógicas obligatorias para to-
das las carreras, a saber: Conocimiento de la 
Adolescencia, Teoría Pedagógica y Didáctica de 
la Filosofía (DUCOING WATTY,1990. p. 245-247).

Con respecto a la conformación de la Licen-
ciatura en Pedagogía en la Facultad de Filoso-
fía y Letras, Sandoval (1998) señala tres mo-
mentos clave en la institucionalización:

El primer momento comprende la reinstaura-
ción de los estudios de pedagogía en los ciclos 
de maestría y doctorado (1955 a 1958);

El segundo corresponde a la reorganización de 
los niveles de formación, con la incorporación 
del nivel de licenciatura y el consecuente pro-
ceso de profesionalización de la carrera (1959 
a 1966);

El tercer momento abarca el movimiento de re-
forma curricular y el preámbulo de la expansión 
de la matrícula escolar de la licenciatura (1966 a 
1972) (SANDOVAL, 1998, p. 3).

El 30 de noviembre de 1966, el Consejo Uni-
versitario aprobó un nuevo Plan de estudios 
de Pedagogía para los niveles de licenciatu-
ra, maestría y doctorado. En esta nueva nor-
matividad académica, se otorgaba el título de 
Licenciado en Pedagogía en la modalidad es-
colarizada (única existente en ese momento): 
la duración de los estudios aumentó a cua-
tro años, durante los que debían cursarse 50 
materias-crédito-semestrales, de las cuales 
32 eran obligatorias y 18 optativas, a seleccio-
narse de una estructura organizada en cuatro 
áreas: Psicopedagogía; Sociopedagogía; Didác-
tica y Organización Escolar, y Teoría, Filosofía 
e Historia; la estructura curricular suponía la 
elección de una de estas áreas. Poco tiempo 
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después, dicha selección de área se volvió op-
cional, pudiendo elegirse asignaturas de las 
cuatro áreas, de acuerdo con el interés parti-
cular del estudiante.

A este plan de estudios se le hicieron diver-
sas modificaciones hacia la segunda mitad de 
la década de los años setenta, entre las cuales 
destacan las siguientes: en 1975, la Comisión de 
Trabajo Académico del H. Consejo Universita-
rio, autorizó la incorporación de la asignatura 
Pedagogía experimental 1 y 2, a ser cursada en 
5° y 6° semestres; en 1976, se aprobó la crea-
ción de otro grupo de asignaturas: Pedagogía 
Contemporánea 1 y 2; para los mismos semes-
tres, y los Talleres de Didáctica 1 y 2; Orienta-
ción Educativa 1 y 2, Organización Educativa 1 y 
2, Comunicación Educativa 1 y 2, Investigación 
Pedagógica 1 y 2, así como el Seminario de Fi-
losofía de la Educación 1 y 2, para los semes-
tres 7° y 8°. El plan conservó el mismo número 
de materias obligatorias y optativas1 a cursar, 
señalado líneas arriba.2

Como se documentó en los párrafos an-
teriores, el vínculo entre docencia e investi-
gación, ha sido evidente y forma parte de la 
historia de la Pedagogía en la UNAM y, por con-
siguiente, se manifiesta en la historia de las 
académicas y su trayectoria profesional, que a 
continuación analizamos. 

Metodología de investigación 
La idea de trayectorias forma parte de concep-
tos provenientes de materiales que sustentan 
a la metodología de historias de vida, autobio-

1	 Información de la página del Colegio de Pedagogía 
de la FFyL de la UNAM. Consultada el 8 de marzo del 
2012, en http://www.pedagogia.filos.unam.mx/lib/
acercade/

2	 Al día de hoy, se restructuró el plan de estudios de-
nominado como su versión 2010. La propuesta del 
plan de estudios de la Licenciatura en Pedagogía fue 
aprobada por el Consejo Técnico de la Facultad de Fi-
losofía y Letras el 27 de abril de 2007; en tanto que el 
Consejo Académico del área de Humanidades y Artes 
aprobó este proyecto el 5 de diciembre de 2008, y se 
ha puesto en marcha a partir del semestre 2010-1.

grafías, narrativas de vida, ciclos de vida, ciclos 
de vida, identidad profesional, etc. 

Bourdieu entiende la noción de trayectoria 
como serie de las posiciones sucesivamente 
ocupadas por un mismo agente (o un mismo 
grupo) en un espacio en sí mismo en movimien-
to y sometido a incesantes transformaciones 
(BOURDIEU, 1997 en SERRANO CASTAÑEDA y RA-
MOS MORALES, 2011, p. 12).

La elaboración de trayectorias forma par-
te inherente de la exposición que el yo hace 
para sí mismo y para los otros. En ese sentido, 
la construcción se encuentra vinculada con las 
escenas de la vida que crean sentidos, anu-
dando experiencias añejas y dan sentido a los 
que se construyen. 

En el proceso de construcción, el yo se mide 
frente a las demandas institucionales, son or-
dalías que dejan su estela en la configuración 
del ser social. En las narraciones biográficas los 
agentes expresan de forma múltiple, las prue-
bas, los ritos, que acaecen en la vida de todos 
los días, en la familia, en las instituciones y en 
la realización de las diversas experiencias pro-
fesionales (SERRANO CASTAÑEDA y RAMOS MO-
RALES, 2011, p. 14).

Por lo tanto, el conocer sus historias de 
vida a partir de sus trayectorias académicas 
nos dará elementos para conocer esta figura 
primordial que dinamiza la formación profe-
sional de la Pedagogía en la UNAM.

En la construcción de las trayectorias aca-
démica se procedió al diseño de una entrevis-
ta biográfica-narrativa (BOLIVAR, 2014; BOLIVAR 
y DOMINGO JESÚS, 2001), que, de acuerdo con 
Jiménez Vásquez (2009), han sido reconocidos 
como una opción metodológica que permite 
profundizar en los recorridos o itinerarios de 
los sujetos, grupos o instituciones.

La reconstrucción de trayectorias académicas 
hace posible conocer, por medio de los sujetos, 
cómo se insertan en cierto campo de la prácti-
ca, el papel de las instituciones de adscripción, 
las redes institucionales en que se ven implica-
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dos y la forma en que se apoyan en el capital 
institucional y el soporte que les proporcionan 
[…] (MONTIEl OVIEDO, 2014, p. 29).

 García Salord (2018, p. 18), manifiesta que 
la trayectoria alude a los tramos que podemos 
reconstruir “[…] identificando un recorrido po-
sible que ofrece la descripción de la dimensión 
temporal de las prácticas, permitiendo ver el 
ritmo y la duración de un proceso (continui-
dad, discontinuidad e intervalos)”.

Se entrevistaron a siete académicas con 
base en los siguientes criterios: 1) ser Profesor 
y/o Investigador de Carrera de tiempo comple-
to; 2) participar en la formación profesional de 
estudiantes a nivel licenciatura en las carreras 
de Pedagogía de la Facultad de Filosofía y Le-
tras y en el Posgrado de Pedagogía la UNAM. 

Impartición de cursos en 
Licenciatura y Posgrado
La inserción de las académicas en las activida-
des de docencia se da generalmente al realizar 
funciones y acciones como ayudantes de pro-
fesor (profesor adjunto). Estas se pueden dar 
al ser estudiante de licenciatura o al ser recién 
egresado. En su experiencia vivida, la siguiente 
profesora destacó que, por medio del desarro-
llo en actividades como adjunta de la Dra. Li-
bertad Menéndez y su ingreso al SUA3, se inició 
su incursión en el quehacer docente, al impar-
tir materias como Investigación Pedagógica y 
Organización Educativa; resaltó haber tenido 
vastos aprendizajes dotados por algunos de 
sus profesores, como el Dr. Moreno de los Arcos 
y su misma tutora Libertad Menéndez.

A partir de que la Doctora Libertad Menén-
dez me invitó a trabajar en el SUA, ella era la 
responsable de la comisión de pedagogía; de 

3	 En la Facultad de Filosofía y Letras de la UNAM se im-
parte la licenciatura en tres modalidades diferentes: 
Escolarizada, Modalidad abierta correspondiente al 
Sistema de la Universidad Abierta (SUA), y a Distancia 
-Sistema de la Universidad Abierta y Educación a Dis-
tancia- (SUAyED)

hecho, fue mi tutora y realicé actividades de 
adjuntía. También me encontré con muchos 
profesores importantes, como el Doctor More-
no de los Arcos, por su conocimiento, visión de 
la pedagogía, que te daban para ser docentes 
y pedagogos, al establecer una buena relación, 
la cual influyó en mi formación y pensamien-
to de la disciplina. Al haberme titulado al se-
mestre siguiente, me proporcionaron grupos, 
comenzando con la impartición de materias 
de iniciación a la Investigación Pedagógica y la 
Organización Educativa, siendo de mis asigna-
turas definitivas para posteriormente ingresar 
como profesora de medio tiempo de asignatura 
(Entrevista 4).

En este sentido, el consiguiente testimo-
nio planteó que su impartición docente se da 
mediante su incorporación a la ENEP Aragón 
(ahora FES Aragón), aunado a la filiación y de-
sarrollo de asignaturas como: Didáctica, Prác-
ticas Escolares y Desarrollo de la Comunidad 
e Investigación, materias que generaron agra-
do e interés, influenciado por la realización de 
actividades de ayudantía que llevó a cabo con 
Adriana Puiggrós en el Colegio de Pedagogía. 

Con lo que respecta al ingreso a la UNAM como 
docente empecé a ser ayudante de profesor: así 
me fui involucrando. En 1981, me ofrecen dar 
clases en Aragón como docente porque en 1980 
me encontraba en el área de Asesor Técnico; 
evaluaba planes de estudio, revisaba objetivos 
y toda la estructura curricular. En la FES Aragón 
estuve de 1981 a 1990 dando clases, cuando me 
invitan a dar clases a la Facultad de Filosofía y 
Letras, donde impartí Taller de Didáctica, Prác-
ticas Escolares, Desarrollo de la Comunidad e 
Investigación, pero la materia por la que con-
cursé y gané la clase de asignatura fue Desarro-
llo de la Comunidad. Trabajaba esta asignatura 
debido a mi influencia dentro del Colegio de 
Pedagogía y por haber sido ayudante de Adria-
na Puiggrós, quien me permitió ver la parte más 
sociológica de la educación y la didáctica, com-
binación que me concedió el tránsito por todo 
el plan de estudios (Entrevista 3).

Palomero (2005) refiere las cualidades que 
debía tener el profesor ante la realidad del 
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siglo XXI, iniciando con la necesidad de una 
transformación de la universidad, que no sólo 
investigue, sino que también eduque para la 
vida, que enseñe lo académico y lo vital, que 
sea menos jerárquica e individualista, más 
dialógica y comunitaria y transformadora, que 
investigue la realidad y se comprometa con 
ella para la contribución y construcción de co-
nocimiento, lo que se arguyó a continuación, 
ya que parte de sus estrategias y significados 
se atribuyeron a la elaboración y desarrollo de 
prácticas en diversos contextos, en los que se 
llevaba a cabo un trabajo de exploración de 
contenidos. 

Mi primer acercamiento fue dando clases de Di-
dáctica y de Desarrollo de la Comunidad, en las 
cuales realizaba prácticas, nos íbamos a Oaxa-
ca, Monte Albán. Trabajaba con mis estudiantes 
casi todo el día y tenía seis horas para revisar 
programas y para toda la exploración a la que 
daba lugar, en la que resaltaba la visión de cul-
tura correspondiente a partir de sus caracterís-
ticas (Entrevista 3).

Para la formación de los profesionales de 
la educación o perfeccionamiento docente, se 
puede distinguir la recibida por los diversos 
profesionistas y los procesos en que participa, 
ya sea para adquirir, desarrollar y renovar las 
competencias necesarias para el desempeño 
profesional docente, se generan a partir de la 
reflexión “no sólo porque implica la formación 
de quien está en la punta de los cambios apli-
cados al sistema educativo, sino porque con-
centra finalmente la forma en que se piensa el 
futuro de los sujetos” (DUCOING WATTY, 2005, p. 
67), aunque existen profesores que se valen de 
otras experiencias de tipo artísticas para gene-
rar sus propias estrategias y técnicas, de este 
modo, adquirir elementos de fortalecimiento 
en su práctica docente, acorde a su personali-
dad, como fuel el caso citado anteriormente. 

Dado que me encontré con una serie de retos, 
me llevó a aprovechar parte del estudiar teatro 

para poder darme a notar; sin embargo, asistí 
como oyente y así saber cómo se desenvolvía 
un actor, cómo definía o modelaba su voz, que 
yo en mi vida me hubiera imaginado y apren-
dí mucho de allí. Aprendí cuestiones de mo-
delación de voz, manejo corporal, que me han 
ayudado mucho en la presentación de tesis en 
público en cualquier escenario; fue para mí un 
reto. Permanecí siete años dando Legislación 
Educativa Mexicana; fue algo apasionante por-
que, anteriormente, la materia se daba solo por 
abogados, impartida de manera meramente 
descriptiva, así como revisión de artículos, etc., 
a lo que, cuando vi el programa desde un enfo-
que pedagógico me gustó. La Maestra Lourdes 
Chehaibar lo que hacía en su programa era vin-
cular la interpretación jurídica con los hechos 
educativos y tratar de mediar, lo que me llevó 
a darme cuenta de que hablar de los proce-
sos históricos era sumamente importante para 
dar a entender, en términos de consecuencias, 
cómo se habían desarrollado estos procesos y 
por qué se estaban legislando de esa manera, 
lo cual me llevó a estudiar y aprender mucho 
más sobre Historia de México y, por ende, Legis-
lación Educativa Mexicana (Entrevista 4).

Gimeno Sacristán y Pérez Gómez (1998) se-
ñala que la formación docente se encuentra 
ligada a la función que realizan los profesores 
en la sociedad y la cultura escolar; desde no-
ciones de preparación para transmitir lo que 
se sabe, procesos de capacitación técnica, for-
mación para la acción y la reflexión, conside-
rando esta práctica como parte de un espacio 
de trabajo colegiado, que responde a una pers-
pectiva de reconstrucción social de la función 
docente. En este orden de ideas, la profesora 
resaltó la importancia que conlleva la activi-
dad docente, en la cual se generó y desenvol-
vió como estudiante de licenciatura durante 
su formación inicial y que concibió como una 
carrera de tiempo completo. Tuvo que adap-
tarse a las necesidades de aprendizaje de sus 
estudiantes y crear sus propias estrategias de 
enseñanza4:
4	 Marrero (1993) citado en LLANOS, (2009), plantea que, 

en el caso de los profesores, las teorías educativas 
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Para mí, la docencia implica dedicación, no sólo 
por la impartición de cursos, sino como una ca-
rrera de tiempo completo. A partir de la tran-
sitoriedad de asignaturas, he impartido cuatro 
materias con semestres cubiertos en totalidad; 
entonces, eso para mí es de vasta importancia 
y sustancial ímpetu, ya que no siempre se tie-
ne a los mismos alumnos, pero, en general, se 
torna una tarea de suma importancia desde los 
primeros semestres hasta los últimos, como es 
el caso de las materias: Fundamentos de Inves-
tigación, Psicotécnica, Investigación Cualitati-
va, Pedagogía Contemporánea y Seminario de 
Tesis, donde se tiene que tener la sensibilidad 
para adaptarse y crear las condiciones necesa-
rias de aprendizaje (Entrevista 2).

Dirección de tesis en Licenciatura 
y Posgrado
En cuanto a la función de dirección de tesis, las 
académicas mencionaron en su mayoría una 
serie de significados de gratificación, como un 
proceso de vinculación entre la docencia y la 
investigación; aludieron de manera general, a 
esta actividad como un proceso que conlleva 
un acompañamiento a los estudiantes, sentido 
de responsabilidad y compromiso por ambas 
partes: en función de resaltar en los asesora-
dos las habilidades y los conocimientos adqui-
ridos a lo largo de su formación, se favorece la 
titulación, y, por ende, esta actividad se trasla-
da posteriormente hacia la producción y gene-
ración de investigación educativa. 

Grediaga Kuri (2000) formula que el bino-
mio docencia-investigación da fundamento al 
concepto de libertad académica. Este vínculo 

personales “son reconstruidas sobre conocimientos 
pedagógicos, históricos y socialmente elaborados 
que se transmiten a través de la formación y en la 
práctica docente, por todo lo que conlleva elabo-
raciones en la formación profesional, a partir de su 
formación o en la práctica. Se remite con especial 
atención a investigar procesos a los que los docentes 
están expuestos y que determinan ciertas destrezas 
en ellos, además de la ejecución de prácticas cul-
turales concretas a través de la relación con ciertos 
contextos próximos o escenarios socioculturales es-
pecíficos.

fundamenta el proyecto de profesionalización 
académica, porque otorga legitimidad a la in-
vestigación y a la enseñanza. Así se ejemplifica 
en el siguiente testimonio, quien plantea que 
la dirección de tesis es un suceso de suma im-
portancia para entablar una relación cercana y 
direccionada con los tesistas, dado que es una 
labor de enseñanza vinculada a la investiga-
ción. Primeramente, diferenció que los trabajos 
a nivel licenciatura recaen primeramente en el 
desarrollo y estimulación de habilidades, y en 
la estructuración de un esquema de trabajo 
que exteriorice este proceso de manera ágil y 
gratificante, y se consolide al elaborar la tesis.

Las actividades de los tesistas siempre se en-
cuentran vinculadas con la labor de investiga-
ción, sobre todo la enseñanza de la investiga-
ción, o el apoyo en desarrollar, estimular ha-
bilidades, búsqueda de información y estruc-
turar un esquema de trabajo, organizar ideas, 
elementos, en donde se tiene que trabajar, y 
bueno, labor de campo, aunque sea muy bási-
ca, conlleva gran relación personal y direccio-
nada. Llevar a cabo esto a distancia, se torna 
con dificultad, aunque en algunos casos si tiene 
su ventaja, pero yo todavía soy mucho de leer 
en papel, en los libros, y, sobre todo tener la 
asesoría presencial. Y pues siempre he teni-
do abierto un espacio en que normalmente se 
asignan unos horarios y días para atender a los 
tesistas, como seminario; esto varia también 
según las funciones, pero, normalmente, lo que 
conlleva establecer espacios para la atención 
de los estudiantes y su proceso de titulación. 
A mí me sirven estos espacios porque aprendo 
cosas nuevas: hay a quienes les cuesta traba-
jo redactar, pero hay gente también que tienen 
muy claro lo que quieren. Otro factor que in-
fluye en la dirección de tesis tiene que ver con 
el tiempo, debido a las condiciones persona-
les del estudiante, el tiempo, entre otras. En 
posgrado he tenido participación en MADEMS 
como asesora en comité, volviéndose una ac-
tividad interesante, porque cuando inició hace 
como 10 años, se estaban acercando mucho a 
Pedagogía; ahí me ofrecieron un Seminario en 
el campo de Historia y Letras (Entrevista 2).
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Knowles (1975) plantea que es un modelo 
de aprendizaje para toda la vida. La definición 
más recurrente en la literatura correspondien-
te a este autor indica que 

“[…] la autodirección del aprendizaje es un pro-
ceso donde los individuos toman la iniciativa, 
con o sin ayuda de otros, para diagnosticar sus 
necesidades de aprendizaje, formular sus me-
tas de aprendizaje, identificar los recursos ma-
teriales y humanos para aprender, seleccionar 
e implementar las estrategias de aprendizaje 
apropiadas y evaluar los resultados de apren-
dizaje, y aproximar al estudiante al campo de la 
investigación al realizar la tesis” (p. 18).

Con base al párrafo anterior una profesora 
planteó que esta dirección de tesis es un pro-
ceso heterogéneo, de acuerdo al interés y a las 
habilidades que los alumnos presentan, res-
pecto a ciertas temáticas de investigación y de 
acompañamiento del propio maestro. Señala 
que, si se alcanza a lograr con esa claridad, se 
facilitaría el proceso de dirección de tesis, fa-
voreciendo el desarrollo y la conclusión de los 
procesos de titulación y, por ende, se fortale-
cería la investigación.

En cuanto a la dirección de tesis hay casos en 
los que los estudiantes ya vienen con un tema 
decidido y se presentan con gran convicción. En 
estos casos, entre el estudiante y yo ya revisa-
mos material que puede ser de suma utilidad 
y se pueda realizar una preparación dentro de 
una disciplina; me gusta ver en esos casos que 
es el alumno quien adquiere un rol de mayor 
carga en cuanto a la claridad para su investi-
gación. Sin embargo, hay casos en donde ni el 
tesista ni yo tenemos claridad para poder avan-
zar, lo que hace un poco más lento este proce-
so: hay que empezar de nada, como empecé yo 
también en su momento, de decir, cómo defino 
un objeto de investigación, esa es la parte que 
no te da la docencia (Entrevista 3).

A partir del discurso de las académicas, 
podemos hacer referencia al planteamien-
to de Nisbet y Shucksmith (1987), citados en 
Hernández y Sancho (1993), quienes explican 

que las estrategias de aprendizaje son la es-
tructuración de funciones y recursos cogniti-
vos afectivos, que se deben llevar a cabo de 
manera acompañada para cubrir los objetivos 
de aprendizaje. Es posible señalar que las es-
trategias de aprendizaje constituyen otro de 
los saberes que los docentes universitarios 
deben poseer, ya que son los encargados de 
intervenir para modificar sus estructuras de 
conocimiento, sin olvidar el proceso motiva-
cional que debe propiciar en el aula de clases. 
Otro de los conocimientos importantes, es el 
curricular, ya que es un elemento básico que 
relaciona la dinámica de enseñanza-aprendi-
zaje en la cual es de suma importancia que el 
docente conozca desde qué tipo de Currículo 
está trabajando su institución, para que su 
proceso de enseñanza sea acorde.

Además, se enfatizó que, tanto trabajar en la 
asesoría de tesis, como ser parte de la revisión 
y sínodo de un proceso de titulación, se desa-
rrollan a partir del acompañamiento y ayuda al 
estudiante, lo cual lo favorece en la puesta en 
práctica de habilidades y conocimientos adqui-
ridos y que traslada su formación.

 Transité un momento en que la matrícula en 
la carrera de Pedagogía se expandió. He diri-
gido cientos de tesis; en la realización de mis 
informes, mantengo un estimado de dirección 
de 10 tesis por año, así como mi participación 
en treinta exámenes profesionales, por lo cual, 
dentro de la sinodalía, me concibo como al-
guien que revisa a fondo las tesis: se puede 
vislumbrar como un trabajo de ayuda, de acom-
pañamiento ser parte de un sínodo. El escribir 
un trabajo de titulación que aun cuando sea 
un informe de lo que has hecho, te obliga a 
exponer tus ideas, a sistematizar tus aprendi-
zajes, a poner en práctica las habilidades que 
has aprendido y a darte cuenta de quién eres 
y cómo ejerces la profesión. Me parece que es 
fundamental que haya un trabajo de titulación 
a nivel licenciatura, para que el estudiante se 
dé cuenta y ponga en juego lo que ha aprendi-
do y las conexiones que están en la realidad y 
lo que se ha enseñado, no irse por la vía sola-
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mente de incrementar números por promedio, 
por extensión de conocimientos, lo que fragua 
un ejercicio de formación (Entrevista 6).

La tarea del asesor consiste básicamente 
en que el estudiante o grupo de estudiantes 
logren aprendizajes significativos a partir de 
una serie de estrategias que el asesor aplique, 
tales como la reafirmación temática, la resolu-
ción de dudas, la realización de ejercicios, la 
aplicación de casos prácticos, los intercambios 
de experiencias, la exposición y la sistemati-
zación del conocimiento. De esta manera, en 
el siguiente testimonio se plantea que la di-
rección de tesis fue un proceso de aprendizaje 
en principio para el asesor, debido a que no 
es una actividad que se enseñe: conlleva ex-
periencia y práctica, así como la función de 
acompañamiento y consecución a los alumnos 
en el proceso de titulación, para evitar desfase 
alguno de manera académica o personal. 

El desarrollo de asesoría de tesis fue de apren-
dizaje, primero para el que habla, porque a ve-
ces nadie nos enseña a asesorar trabajos a una 
persona. Recuerdo el primer examen cuando 
fui sinodal en una maestría, en la cual, creo, 
estaba más nerviosa que el propio sustentan-
te, pero a través de la práctica va disminuyen-
do. Cuando ingresé al posgrado, comenzaron 
a buscarme mis alumnos para que los fuera 
asesorando, lo que conlleva más práctica y la 
experiencia a una la va formando para poder 
asesorar a otros. Uno va aprendiendo lo que 
es la dirección de tesis, que es vista por unos 
como orientación, como el acompañamiento a 
los estudiantes, y por otros, como una revisión 
minuciosa y constante para que el alumno no 
se desprenda de este proceso hasta su conclu-
sión. Claro, se crea un vínculo de conocimiento 
que en todo el trayecto del semestre o de los 
semestres que puedan estar conmigo, uno los 
vaya conociendo y es el lazo de fortalecimiento 
de lo que estás estudiando y de qué está inves-
tigando (Entrevista 7).

La dirección de tesis es un proceso formati-
vo fundamental en la relación del aprendizaje 

del futuro graduado, de acuerdo con Ducoing 
Watty (2005) se puede visualizar como un pro-
ceso social complejo, referido al desarrollo de 
competencias profesionales; transita por dife-
rentes niveles, estrechamente vinculados. Es-
tas modalidades son niveles del proceso for-
mativo “conducentes a la profesionalización 
de las prácticas tanto en el ámbito disciplinar, 
como en el pedagógico-didáctico y humanísti-
co, en un contexto socio-histórico, institucio-
nal y áulico” que influirán notablemente en la 
consolidación profesional del estudiante. 

Elaboración de programas de 
estudio
La docencia universitaria es una labor que no 
sólo implica asumirse como “aquel profesional 
destinado a impartir su clase o un contenido 
en particular”. La función docente involucra, 
además de interactuar en un proceso de en-
señanza-aprendizaje, el diseño de propuestas 
curriculares para su operación en los contex-
tos particulares, conjuntamente con la inves-
tigación educativa y la difusión de la misma.

De acuerdo con Gimeno Sacristán y Pérez 
Gómez (1998), el diseño del currículum se re-
fiere al proceso de planificarlo, darle forma y 
adecuarlo a las peculiaridades de los niveles 
escolares. Diseñar es fundamental, porque a 
través del diseño es como se elabora el Currí-
culum mismo, algo que compete directamente 
a los profesores. 

El diseño incorporará, pues, la condición de ser 
una propuesta tentativa singular para un con-
texto, para unos alumnos, apoyados en princi-
pios interpretables, abiertos. Y si el Currículum 
real –llamado también en la acción– no se pue-
de entender sin aludir a las prácticas existen-
tes que lo convierten en experiencias para sus 
alumnos, tampoco servirán los modelos de di-
señar que no cuenten con tales prácticas, que 
los convertirán o no en realidad. El diseño es un 
instrumento para guiar la práctica y ésta no es 
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algo abstracto, sino que tiene actores determi-
nados y se desenvuelve en circunstancias con-
cretas […] (GIMENO SACRISTÁN y PÉREZ GÓMEZ, 
1998, p. 240). 

En cuanto a la elaboración de programas de 
estudio, podemos vislumbrar en los discursos 
diversos momentos de actuación por parte de 
las académicas, que van desde el diseño y la 
adecuación de programas y planes de estudio, 
a favor de la configuración de líneas curricula-
res y producción de material teórico, hasta la 
fundamentación del desarrollo y vínculo entre 
los contenidos de la carrera, así como los pro-
cesos de ordenamiento, aportación y comisio-
nes en las que participaron para la continui-
dad de la formación universitaria.

En su experiencia, una docente cita haber 
tenido un acercamiento y esclarecimiento ha-
cia la elaboración del plan de estudios de la 
carrera, a partir de la vivencia y cotidianidad 
dentro de actividades en la impartición de tu-
torías: la interrelación con los docentes y su 
actuación en el desarrollo de los programas 
de estudio le permitió visualizar la conexión 
de estos contenidos, los alcances y la configu-
ración de la carrera, adscrita por docentes y 
estudiantes, a través de las reconfiguraciones 
realizadas al plan de estudios y su multiplici-
dad de apropiación. 

Tuve una idea de los planes y programas de 
estudio como agente involucrada en la impar-
tición de tutorías y muy cercana a la coordina-
ción, de ver los materiales, de mi relación con 
los maestros para que actualizaran sus guías, 
etc. Entre el 1991 y 1993 tuve una tesista que me 
ayudó a organizar el archivo en el cual elabora-
mos mapas del plan de estudios, permitiéndo-
me en otra perspectiva la conexión de los con-
tenidos, el alcance, la continuidad, la secuencia 
e integración que encuentras con Tyler, Taba 
y demás autores; entonces, ya como asesora 
de alumnos a cargo de asignatura y cercana 
al plan, comencé un análisis del plan de estu-
dios. Desde 1994 hasta el día de hoy, 21 años 
han transcurrido de intentos fallidos y no de re-

estructuración del plan de estudios, porque en 
1995 se acabó un primer paquete diagnóstico, 
que no pasó al Comité Académico. Fui colabo-
radora en la realización de guías, junto con la 
profesora Rosa María Sandoval, entregando el 
documento base y diagnóstico; entonces, ya me 
tocó elaborar un plan de estudios, elaborar una 
propuesta y corregir las guías de 40 programas 
de estudios. Estamos en un proceso de estruc-
turación del plan de estudios desde 2008-2009, 
ya con la experiencia, conocimientos, sugeren-
cia de estructura, coherencia, tipo de articula-
ción, ya sea horizontal, vertical, retomando el 
trabajo dentro de esos 21 años rehaciendo el 
plan, el mapa curricular, trabajando la línea de 
contenidos por áreas: la visión que deseamos 
los alumnos se apropien (Entrevista 3).

Asimismo, se expone en su discurso haber 
participado en la elaboración de programas re-
lativos al proceso de restructuración del Plan 
de Estudios de la Licenciatura en Pedagogía, 
señalando el sobrevenir de esta labor dividida 
en comisiones y actividades encaminadas al 
ordenamiento de los objetivos, la conforma-
ción Curricular y la sistematización de las acti-
vidades plasmadas para la evaluación y la dic-
taminación por parte del Consejo Técnico, así 
como la importancia de las aportaciones perti-
nentes de los comités estudiantiles, con fuerte 
auge y participación avizora de la perspectiva 
social que caracteriza la carrera de Pedagogía.

El proceso de restructuración del nuevo diseño 
del plan de estudios se dio, de manera compli-
cada y larga, en la primera etapa, que fue en 
la que me incorporé; se formó una comisión 
de profesores en donde yo coordiné. Era como 
un mandato de rectoría, en el que se tenía que 
mandar a hacer las revisiones de las acciones 
de los planes, incluso tuvimos recursos para 
cerrar sesiones foráneas, donde se iba el pro-
fesorado a Oaxtepec a tener días intensivos de 
discusión de hacia dónde, qué temáticas de 
áreas se querían implantar. Fue muy complica-
da esa primera etapa porque, paradójicamen-
te, fueron los alumnos quienes delegaron que 
hubiera cambios, porque decían que iba a ser 
un plan tecnócrata en que le íbamos a quitar la 
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perspectiva social a la carrera y que nos íbamos 
a convertir en unos tecnólogos educativos; así 
fue como se prepararon los consejos técnicos 
y la participación de estudiantes. Cuando re-
gresé, empecé otra vez trabajando en esa co-
misión, pero de manera más estructurada, más 
avanzada; aun así, seguía careciendo de rubros 
como el número de créditos, materias de las 
que yo tenía una nueva visión, observaciones, 
etc. Trabajando y modificando de nuevo la sis-
tematización del trabajo y luego, con la estra-
tegia de dar a conocer a la comunidad lo que 
se había realizado y esperar sus observaciones, 
volver a presentarlo al profesorado y así hasta 
que fue aprobada ante el Consejo Técnico (En-
trevista 6).

En el anterior discurso nos referimos al 
planteamiento de Stauffacher y Kleinwächter 
(2005), quienes manifiestan la necesidad de 
organización y creación de esquemas de cono-
cimiento y de políticas públicas que aseguren 
la integración de la educación al desarrollo cu-
rricular, la capacitación de maestros y una ad-
ministración educativa que apoye el concepto 
de aprendizaje para toda la vida, en busca de 
accesibilidad, economía y calidad vital para los 
sujetos.

A continuación, identificamos la existencia 
de elementos clave para el diseño de progra-
mas que precisen las características en cues-
tión, de objetivos de la materia, metodología 
y fuentes primarias, para la implantación del 
programa. Arguye su vasta participación y rea-
lización de programas, dentro y fuera de la 
universidad, los cuales han permitido fortale-
cer su trayectoria y formación académica. 

Nosotros tenemos que diseñar nuestro propio 
programa, con el desglose de contenidos, en 
donde se precise cuál es la materia, el objetivo, 
la organización del contenido, sea por unida-
des, secciones o por nivel, los contenidos que 
se van a trabajar, la estrategia metodológica a 
utilizar con el grupo, evaluación y bibliografía 
básica. Una vez, revisando material, encontré 
una carpeta de programas que he diseñado; 
por ejemplo, hace poquito fui a Rosario, Argen-

tina, a dar un curso sobre Teoría de la Historia 
de la Educación en México para hacer un aná-
lisis comparativo entre esta y la educación de 
Argentina. Fue una experiencia muy importante 
e intensa para mí. He dado cursos de Metodo-
logía de la Investigación en otros posgrados, 
como en Jalapa y Veracruz. He tenido la opor-
tunidad de participar en diferentes lugares y 
diferentes instituciones, también me han soli-
citado Talleres para Oaxaca sobre Investigación 
y Metodología de la Investigación, en solicitud 
a la función de algunas instituciones y que se 
van guardando como propuestas. Patricia Du-
coing es quien en gran medida me ha invitado a 
participar y realizar programas; también Alicia 
de Alba, quién expresa agrado por mi trabajo 
(Entrevista 4).

La siguiente docente destacó haber parti-
cipado en diversos programas de estudio de la 
UNAM, en el posgrado y en la UPN. Señaló que, 
a partir de la libertad de cátedra de la UNAM, 
elaboró los programas basados en la experien-
cia de lo funcional y del reconocimiento de 
los estudiantes, así como de las necesidades 
como característica de retroalimentación.

En la UNAM, como hay tanta libertad de cátedra, 
elaboré mis propios programas sobre una base 
de la experiencia de lo que va funcionando, so-
bre conocer quiénes son sus alumnos, el cono-
cimiento de necesidades, cuestiones novedosas 
en la bibliografía, problemáticas, etc. En cuanto 
a la Pedagógica, la dinámica fue diferente, pues 
se daba más una cuestión de negociación res-
pecto de lecturas, de funcionalidad, de guías de 
las propias lecturas; ahí, tenía entendido, esta 
elaboración radicaba conforme a las guías de 
investigación educativa en distintas corrientes, 
el Marxismo y el Positivismo; así, colaborába-
mos desde colegas mexicanos hasta extranje-
ros. Hasta la fecha, todavía guardo los materia-
les de discusión que teníamos (Entrevista 7).

Zemelman (1996) expone que el proceso de 
enseñanza–aprendizaje, desde el ámbito de la 
transmisión/transformación docente, impli-
ca que el conocimiento sea entendido como 
un instrumento para pensar histórica y críti-
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camente, en lugar de considerarlo como una 
mera acumulación y aprehensión de conteni-
dos. Debemos subrayar la importancia del sa-
ber destacar el carácter sobre las formas de 
razonamiento de los procesos constitutivos de 
los fenómenos reales y acerca de la construc-
ción de teorías históricamente significativas 
para el momento que se vive.

Congratulaciones del ser docente
En el presente aparatado se denotan las sa-
tisfacciones de las académicas frente a la 
función docente, entre las cuales se señalan 
las generadas por medio de la pluralidad de 
experiencias, desde su transitoriedad como 
alumnas de la carrera, el enriquecimiento y las 
adecuaciones de estilos de enseñanza adqui-
ridos con esta actividad, la referenciación y el 
impulso de habilidades, hasta las vías y méto-
dos efectivos, en la conclusión de estudios de 
los alumnos. Asimismo, las académicas seña-
laron que la obtención de satisfacciones va de 
la mano con dificultades que han encontrado y 
que se entrelazan con el perfeccionamiento de 
su profesión académica. 

La motivación es un impulso que guía, 
orienta, intensifica y mantiene la conducta 
ante alguna situación determinada, con la idea 
de obtener algún resultado de cuanto se pro-
pone (DÍAZ-BARRIGA y HERNÁNDEZ, 2004; GOOD 
y BROPHY, 1986). Existen distintas perspectivas 
que explican la motivación; entre ellas se en-
cuentran los enfoques cognoscitivos, que la 
definen en términos de una búsqueda activa 
de significado, sentido y satisfacción, respecto 
a lo que se hace, planteando que las personas 
están guiadas fuertemente por las metas que 
establecen, así como por sus representaciones 
internas, creencias, atribuciones y expecta-
tivas, considerando como base el modelo de 
Atribución Causal de Weiner (DÍAZ-BARRIGA Y 
HERNÁNDEZ ROJAS, 2004).

En el próximo discurso se señaló que, una 
parte de las satisfacciones del ser docente, gi-
ran en torno a la pluralidad de sucesos vividos 
dentro del Colegio; destacó acontecimientos y 
experiencias desde que era estudiante, la rea-
lización de funciones de ayudantía, así como 
su configuración docente con el devenir y el 
entramado de relaciones con docentes, estu-
diantes y egresados.

Cumplí 37 años en el Colegio, pero de que em-
pecé de ayudante he seguido toda la escala, 
pues ya el gusto, las experiencias, las dificulta-
des que llega a haber, pero sobre todo el traba-
jo, se torna estimulante, la docencia, la relación 
con los amigos, con los estudiantes, que se con-
vierten muchas veces en amistades, los egre-
sados, que, a la vez, luego se han incorporado 
como profesores y luego, pues los encuentros 
en los diferentes espacios, en posgrado, en el 
Instituto de Investigaciones sobre la Universi-
dad y la Educación (IISUE), causan un sinfín de 
satisfacciones (Entrevista 2).

La motivación profesional es un factor que 
distingue a muchos docentes. Hout y Elliott 
(2011) dan cuenta de estudios de psicología en 
las organizaciones donde señalan que las per-
sonas desempeñan sus actividades, motivadas 
por el reconocimiento personal y profesional, 
así como por la satisfacción que brindan las 
tareas desarrolladas. En la experiencia de las 
escuelas, el interés profesional de los docen-
tes se antepone, muchas veces, al costo y ries-
go del esfuerzo de docencia. No implica que 
estos últimos dejen de ser importantes, pero 
predomina la motivación profesional.

Por su parte, otra profesora señaló que sus 
satisfacciones se generaron a partir de su ex-
periencia como docente, en donde la obten-
ción e implementación de elementos de aná-
lisis y vastas experiencias de aprendizaje, dan 
cuenta de la significación otorgada a sus estu-
diantes. 

Las satisfacciones obtenidas bajo la vida to-
mada en la Facultad son realmente muchas. Te 



Jesús Carlos González Melchor

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 06, n. 19, p. 891-909, set./dez. 2021 905

puedo decir que he experimentado muchísimo 
con riesgo a que pueda ser criticada con mis 
grupos; incluso, cuando yo empecé a impartir 
clases, dije a mis alumnos: vamos a poner en 
prueba un programa obtenido de una experien-
cia didáctica de un libro de Ricardo, pero vamos 
a poner a prueba qué tanto podemos sacarle 
jugo a lo que este autor pensaba. Posteriormen-
te realizaba un programa de acompañamiento. 
Les dije: “vamos a irnos acompañando para que 
entre todos socialicemos el proceso de elabo-
rar un tema de investigación, y lo que vamos 
a hacer es el esqueleto de un protocolo”; les 
enseñaba poco a poco cómo acotar los proce-
sos, porque hay que tener una atemporalidad, 
porque hay que situar a los sujetos. Y eso es 
lo que me da la docencia, me da elementos de 
análisis, experiencias de aprendizaje. He tenido 
la satisfacción de que muchos de mis alumnos 
que me encuentro me recuerden, tienen algún 
recuerdo; yo no sé si positivo o negativo, pero 
al menos ya está el recuerdo y es algo que a 
mí me da muchísima satisfacción, porque creo 
que es algo que te va marcando en términos de 
trayectoria, de presencia y me da mucho gusto. 
Me siento realmente afortunada que pueda te-
ner un espacio donde pueda seguir aprendien-
do, donde pueda seguir compartiendo, donde 
pueda seguir discutiendo hasta aspectos espe-
cíficos y que, además, me permita ir sistemati-
zando cuestiones que me parecen importantes 
y que siempre marcan mi trabajo (Entrevista 4).

De acuerdo en el planteamiento de Zabalza 
Beraza (2007, p. 131) se considera que “[…] la 
mejora del nivel de satisfacción de los profe-
sores se posibilita a través de la dinamización 
institucional de los centros universitarios y de 
la mejora de la calidad de los procesos forma-
tivos en ellos producidos […]”. La universidad 
es una organización educativa con prevalencia 
individual, que dota de relevancia a aspectos 
de satisfacción profesional, encaminados al 
buen funcionamiento de las instituciones

Los logros no se generan automáticamen-
te, son resultado de un proceso complejo de 
actos, necesidades y satisfacciones, que ar-
ticulan aspectos motivacionales (ATKINSON, 

1960; MASLOW, 1943). Por tanto, no sólo debe-
mos aceptar en el acontecer de los profesores 
siempre hay iniciativas por emprender y de-
cisiones por tomar, sino, fundamentalmente, 
que el resultado de estas acciones modifica su 
crecimiento.

Para Certeau, el tránsito entre la acción y la 
articulación de discurso, remite a la problemá-
tica de la enunciación, como medio para ac-
ceder al conocimiento desde la experiencia en 
dos dimensiones: 

[…] desde los sujetos que viven la experiencia 
misma y que no acceden de manera inmedia-
ta a su representación, pero sí a efectos en la 
subjetivación, y desde los saberes sociales en-
gendrados en esas prácticas y que constituyen 
un corpus. Este tipo de saberes proporciona un 
doble dominio para el conocimiento de lo so-
cial (CERTEAU, 2000, p. 24).

Desagrado de la vida en el aula
Las dificultades de las académicas en cuanto a 
las actividades docentes, no se centralizan me-
ramente en esta función, pues  mencionan que 
si bien existen limitantes, estas son externas, 
ya que en este contexto suelen presentarse va-
riaciones que retrasan o limitan su actividad, 
como la falta de recursos, la diferenciación 
entre la actividad de impartición de clases y 
la asesoría de tesis; en ocasiones, el escaso 
compromiso de los alumnos en el aprovecha-
miento de espacios formativos, desagrados de 
efectos curriculares y ya de manera directa, el 
salario, que se considera, por parte de algu-
nas entrevistadas, no es adecuado, de acuerdo 
con la multiplicidad de funciones realizadas. 
Sin embargo, se le atribuye a toda esta multi-
plicidad de insatisfacciones lo concerniente a 
la política y la conformación de grupos dentro 
de la Universidad, que conlleva a una competi-
tividad y detención de difusión.

La perspectiva acerca del éxito y el fracaso 
en la universidad se centra en el análisis de 
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la normatividad en las instituciones y las re-
laciones que en ellas se producen, para expli-
car problemas como deserción y rezago. Una 
de las normas generadas en las universidades 
son los reglamentos, que pautan los requisitos 
de ingreso para los estudiantes y las condicio-
nes de permanencia.

El contexto de desagrado que plantea el si-
guiente testimonio queda definido de acuerdo 
con la actividad docente, que desglosa a partir 
de su permanencia como profesora por efec-
tos curriculares; sin embargo, reconoció que 
no encuentra dificultades en su función do-
cente, ya que concibe la Universidad como un 
espacio de libre albedrío.

El ser profesora por efectos curriculares y no 
haberme dado cuenta, ese es el único defecto, 
pero no me lo puso el Colegio sino porque yo no 
me di cuenta. Y la verdad yo no le veo limitantes 
a la docencia, la Facultad y la Universidad en 
general es bellísima, que aquí puedes estar de 
docente y no hacer nada, pero si tú quieres ha-
cer algo, lo puedes hacer. La institución te da la 
posibilidad, la apertura de hacer algo que quie-
ras en todos los sentidos (Entrevista 5).

Además, describió que el salario es parte 
de los desagrados incluidos en la función do-
cente, el cual, considera, de manera general, 
no es el adecuado para los profesores, mien-
tras resaltan la multiplicidad de funciones rea-
lizadas, así como la limitación de espacios de 
trabajo, situaciones que nacen de las autori-
dades, de la dinámica que se vive de manera 
política y de la formación de grupos y planillas 
de quienes depende el apoyo y los recursos 
que se otorgan.

Dificultades hay muchas, el salario no es el que 
uno mereciera si tomaran en cuenta todo lo que 
uno hace. Estamos muy limitados de espacios 
físicos, son muy peleados, pero ya no me que-
jo, aquí estamos trabajando. Lo que te digo que 
también depende mucho de las autoridades en 
turno, de si eres cercano o no, si eres partida-
rio de o no, cada vez que van a elegir un di-

rector se hacen los grupos que están en favor 
de una planilla o de otra. La dinámica de ver 
a los miembros de la junta de gobierno, de lo 
referido a quiénes están contendiendo, es esa 
incertidumbre. Lo único que deseas es que no 
se interfiera con el trabajo realizado. La Facul-
tad tiene menos apoyo y menos recursos que 
otros sitios, los institutos, por ejemplo, el IISUE 
(Entrevista 3).

Finalmente, argumentaron que las dificul-
tades en la docencia consisten en el tiempo 
asignado a las actividades, y en la falta de re-
cursos, que retrasa y convierte en obstáculo 
la publicación de resultados y su difusión, es 
decir, que, dependiendo de las visiones de los 
actores encargados de la dictaminación de los 
proyectos, puede diferir el sentido inicial de 
la actividad como docente y director de tesis, 
convirtiendo el medio en una actividad com-
petitiva.

Los factores son de tiempo. No siempre se cuen-
ta con recursos; eso hace que se frenen algunos 
proyectos, sobre todo cuando he tenido resul-
tados y dónde lo vas a publicar, en qué libro se 
va a difundir. En este caso de la difusión de la 
investigación, he atravesado por dificultades. A 
veces, tu proyecto no coincide con los proyec-
tos de otros; se ha vuelto un medio competitivo, 
al grado de volverlo complicado porque dicta-
minan un trabajo, pero si te dictamina alguien 
que tiene una visión distinta a tu proyecto, pues 
se vuelve complicado. En cuanto a mi función 
como dictaminadora priorizo lo académico, me 
guío por ser muy profesional. (Entrevista 1).

Conclusiones 
Encontramos las diferentes actividades que 
dan cuerpo a la labor docente, como el diseño 
de programas de las asignaturas y de materia-
les didácticos para el desarrollo de los cursos, 
las propuestas de exámenes extraordinarios. 
En su discurso, ellas detallan las experiencias 
a lo largo de su vida como docentes de Licen-
ciatura y del Posgrado en Pedagogía, las estra-
tegias de acercamiento, la relación y la crea-
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ción de lazos académicos con sus estudiantes, 
las congratulaciones, el desgaste intrínseco 
que supone la vida dentro del salón de clases, 
y los de momentos que los hacen reflexionar y 
reconstituir su ser docente. 

La labor docente, se manifestó lo relativo a 
la impartición de cursos en licenciatura y expe-
riencias en posgrado, así como las cualidades 
y metodologías impresas en sus trabajos de di-
rección de tesis, la elaboración de programas 
de estudio, los agrados y congratulaciones que 
esta función les ha otorgado, aunados a los 
momentos de desagrado frente a procesos de 
formación y conformación de conocimiento; lo 
mismo sucedió en las actividades relacionadas 
con la búsqueda, la adecuación y la actualiza-
ción constante, para el desenvolvimiento del 
ser pedagogo. Esta preparación queda enmar-
cada por las académicas a partir de las nocio-
nes de planeación y transmisión de sus sabe-
res, así como del proceso de capacitación y 
formación técnica para la acción y la reflexión 
en el trabajo colegiado y la pertinencia social, 
de acuerdo con las necesidades de la institu-
ción, en este caso el Colegio de Pedagogía en 
la FFyL y el SUAyED. Todo lo anterior hizo de la 
suya una labor acorde con el contexto actual, 
que sugiere dar respuesta a las demandas del 
estudiantado; las llevó, además, a procesos 
reflexivos de su propia práctica y renovación 
de competencias investigativas y en el oficio 
intelectual, para un buen desempeño docente.

En cuanto a su rol como sujetos produc-
tores del currículo, las actividades realizadas 
por las académicas se enfocan en el diseño y 
adecuación de planes y programas de estu-
dio en la Carrera de Pedagogía, dentro y fuera 
de la UNAM, así como en otras licenciaturas y 
universidades de México y del extranjero. Es-
tas experiencias les permitieron el fortaleci-
miento de sus trayectorias profesionales y la 
terminación de su formación profesional, que 
se tradujo en un vasto resultado y un gran im-

pacto en congratulaciones y, en algunos casos, 
en el encuentro con limitaciones dentro de su 
acción docente, de acuerdo con la pluralidad 
de actividades, así como en la obtención e im-
plementación de elementos de análisis en ex-
periencias profesionales.

Otro elemento detallado es la formación de 
cuadros didácticos que se manifiestan al tener 
ayudantes en las aulas, la participación como 
tutoras, que actualmente tienen un peso muy 
importante en los programas institucionales 
para favorecer la eficiencia terminal, el desa-
rrollo y el asesoramiento en los proyectos de 
servicio social. Y, en este sentido, la transmi-
sión y generación de conocimientos se encon-
traron reflejadas en la dirección de tesis, como 
parte de la gratificación y vinculación entre las 
funciones de docencia e investigación, debido 
a que aluden al acompañamiento y motivación 
de los estudiantes bajo un sentido de identi-
dad, responsabilidad y compromiso, para ha-
cer prevalecer, consciente e inconscientemen-
te, en los estudiantes, las habilidades y los 
recursos cognitivo- afectivos, adquiridos a lo 
largo de su formación, la cual vira en lo sub-
secuente hacia la producción y generación de 
nuevo conocimiento. 
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