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La Autonomia Docente consiste en que el profesor ejerza su criterio profesional
para decidir como conducir sus actividades docentes y disponer flexiblemente de su
planificacién. Es un rasgo del profesional docente cuya ausencia llega a amenazarlo.

Se aplicé el método Estudio de Casos para analizar la experiencia de cuatro
profesoras de la Preparatoria del ITESM, Campus Ciudad de México, que entre agosto y
diciembre de 1998 por primera ocasién Adoptaron el curso de Orientacién Profesional
redisefiado por otras profesoras. Rescatando su subjetividad, a través del anilisis de su
discurso se cuestioné si la Adopcién de un curso redisefiado posibilita la Autonomia
profesional del docente.

El procedimiento consistié en definir y operacionalizar la categoria central con base
en cuatro variables: flexibilidad en la ensefianza, préctica reflexiva, toma de decisiones y

manejo auténomo del tiempo. Se efectuaron tres entrevistas semiestructuradas a las cuatro



profesoras. Se obtuvieron los resultados con base en el andlisis de su discurso para derivar
la presencia o ausencia de los indicadores de la Autonomia Docente.

Los resultados indican que la experiencia en cuestion dificulté la prictica docente
auténoma de las profesoras, en distintos grados, en las cuatro variables identificadas.
Ademds se obtuvieron otros datos relacionados con el Redisefio, tales como que las
profesoras centran su atencidén en aspectos inmediatos a su practica, dejando fuera el marco
politico, econémico, social y cultural global de la educacién; las discrepancias en la
conceptualizacion del Redisefio por parte de las profesoras entre si y en comparacién con la
del Instituto; la necesidad de revisar el proceso de sensibilizacién y reflexién de los
profesores en el Programa de Desarrollo de Habilidades Docentes; el requerimiento de que
el Instituto defina como metas del Redisefio el desarrollo profesional del docente y su
satisfaccién laboral, extendiendo su atencién para considerar a los profesores y
especialmente a los adoptadores; la urgencia de que los profesores consideren la discusién
colegial como vehiculo de desarrollo profesional y curricular; y la necesidad de mediar el
conflicto entre las dos fuerzas: la necesidad de autonomia del docente y la necesidad del

sistema de preservar su proyecto educativo.
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CAPITULO 1. INTRODUCCION.

A través de este trabajo se tiene interés en dilucidar el significado inmediato y local
del proceso de redisefio desde el punto de vista de un grupo de profesoras que han adoptado
uno de los primeros cursos redisefiados en la Preparatoria del ITESM-CCM.

Se pretende saber lo que las profesoras perciben, interpretan, piensan, sienten,
deciden y hacen como actoras de un proceso central del Instituto del que forman parte. El
fin es que a través de la reflexion emerja lo cotidiano, lo familiar, lo inadvertido y se vuelva
problemdtico y visible para las profesoras mismas y para los administradores escolares
inmediatos y lejanos, es decir, que también esta parte del rediseio se documente
sistemdticamente, dando paso al reconocimiento de la diversidad del profesorado y sus
condiciones profesionales.

Lo que se espera lograr es responder a las preguntas de ;Qué significa para este
grupo de participantes especificamente la adopcién de un redisefio en particular? ;Qué
implicaciones ha tenido en el desarrollo de su actividad profesional? ;En especial qué ha
sucedido con su autonomia profesional? ;La adopcién de un curso redisefiado posibilita la
toma de decisiones como caracteristica de un profesional docente? ;C6émo vive su practica
cotidiana: con alienacion o con autonomia?

Uno de los elementos cruciales del proceso de redisefio de un curso es la
documentacién pedagdgica, en la que se explicitan y justifican todos y cada uno de los
elementos constitutivos de un curso: intenciones educativas, objetivos, contenidos,
actividades de aprendizaje, sistema de evaluacién, entre otros. Sin embargo, atin no existe
un proceso en el que se documenten los efectos o influencias que se llevan a cabo en las

mentes y en las conciencias de los profesores, que en este caso tienen la triple misién de



redisefiar materias, ser agentes de cambio de la actitud de los estudiantes y de redisefiarse a
si mismos.

De manera muy especifica, aiin no se ha explicitado cudles son las consecuencias
que conlleva el proceso de adopcién de un redisefio en relacién con la autonomia
profesional del docente.

La importancia de dicha documentacién experiencial reside, justamente, en su
potencial inherente de retroalimentacién, ya que permitird a las instancias administrativas y
académicas evaluar objetivamente este proceso. El ITESM es una institucién que
permanentemente implementa mecanismos de retroalimentacién para su mejora continua,
dado que éste es uno de sus principios de desarrollo. En el rubro del redisefio, y
especificamente del proceso de adopcién, hasta este afio —uno después de la experiencia que
nos ocupa- se han empezado a delinear de manera incipiente las formas especificas del
seguimiento y evaluacién del trabajo en las aulas de los profesores que adoptan, amén de
otros formatos de evaluacién; es decir, se ha pensado en comprobar los resultados que se
obtienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje, cuestién que tiene un valor inherente en
términos de control administrativo y de mejoramiento de los aspectos précticos en el salén
de clases; sin embargo, no se ha abierto la discusién y el autoexamen institucional de las
repercusiones que conlleva la adopcién del redisefio en las impresiones, actitudes y
respuestas de los profesores como profesionales. Esto incluye, por supuesto, la ausencia de
consideracién de la variable Autonomia Docente, que es el niicleo de este trabajo. En este
contexto, el tema de este trabajo podria insertarse perfectamente como una de las variables
a considerar en el anilisis, evaluacién y mejora del proceso de adopcién de un redisefio,
que tome en cuenta no sélo la ejecucién misma de los planes curriculares redisefiados, sino
otros elementos igualmente importantes de la experiencia personal y profesional de sus

actores; en este caso sc trataria de la vivencia de los profesores, cuya subjetividad,



probablemente compartida, impacta la forma en que actitudinalmente se integran al
proceso. El Instituto nutriria su comprensién de los fenémenos implicitos en el movimiento
de redisefio de la prictica docente y contaria con una perspectiva mds completa que
redundaria necesariamente en una mejor evolucién de su proyecto educativo actual. Por su
lado los profesores, podrian contar con oportunidades claras y estructuradas de opinién y
aportacién dentro del proceso mismo, que lo hagan sentir como actor -en el sentido de ser
“activo”- dentro de este movimiento que por su caricter de ser centrado en el alumno,
probablemente ha perdido de vista al maestro, sus pensamientos, emociones, actitudes y

valores.

Si la pregunta es de qué manera se puede averiguar acerca de todo lo expuesto en
este apartado, se propone la siguiente respuesta. El método cualitativo abre la posibilidad
de apreciar con claridad las similitudes, pero sobre todo las diferencias en los significados

propios de cada uno de los actores de un proceso humano como el educativo.

Contexto

Significado de

la adopcién del

redisefio

Ilustracién I. Marco metodolégico del andlisis del caso.

El método cualitativo permite vislumbrar las distintas influencias, locales y
extralocales. Entre las primeras se cuentan aquéllas perspectivas individuales que
trascienden y se llegan a compartir por los integrantes del grupo de profesores, aunque
evidentemente cada miembro es dnico y maneja un contenido exclusivo de dichas nociones

xi



compartidas. Entre las influencias extralocales se encuentra la cultura y sus pautas
compartidas de concebir, realizar y evaluar los acontecimientos cotidianos y la realidad
social. (Wittrock, 1986b, p. 220).

“Las conductas son el resultado de ciertas interpretaciones de significacién y ciertas
decisiones deliberadas y no deliberadas del maestro” (Wittrock, 1986b, p. 222), es decir
que los profesores que adoptan un redisefio optan por actuar de determinada manera en las
aulas con sus estudiantes, en las reuniones académicas con sus colegas, en las transacciones
con los autores del curso y en las interacciones laborales con sus directores; y estas
acciones son resultado de una serie de significados personales interrelacionados, que tienen
aspectos compartidos con sus compaiieros cercanos, por el proceso de adopcién que
experimentan simultineamente.

Esta investigacion intenta dilucidar esta red de significados similares y diferentes
que subyace, matiza y determina el proceso docente en un marco de investigacién de tipo
cualitativo. De ninguna manera pretende ser predictivo, “ya que las situaciones sociales
estdn siempre en movimiento y desarrollo” (Wittrock, 1986a, p. 117), pero si generar ideas
sobre lo que ha sucedido en un caso particular, que por enmarcarse en el contexto de otros
procesos similares y simultdneos, puede ser un espejo que invite a la reflexién de todos los
actores involucrados en el Proceso de Redisefio en el Sistema ITESM.

Dice Wittrock (1986b, p. 213) que hay mucha uniformidad en la vida social
humana, en la medida que las personas comparten sistemas aprendidos para definir
significados, pero que estas similitudes superficiales encubren una diversidad de fondo; y
que en una situacién determinada no se puede inferir €l mismo significado a las conductas

de dos sujetos.
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La investigacidn interpretativa no busca factores abstractos y generalizaciones, sino
factores universales concretos a los que se accede estudiando un caso especifico en detalles

y comparandolo con otros casos (Wittrock, 1986b, p. 222).

Por estas razones, esta investigacion se encuadra en el Método de Estudio de Casos
que es el andlisis de acontecimientos particulares, que permite recobrar la capacidad
reflexiva profunda e interpretativa de los actores acerca de las situaciones y experiencias;
que posibilita una mejor comprensién del comportamiento de los docentes por su
implicacién en el proceso educativo singular.

Debido a las descripciones amplias y sustanciosas que provee, el estudio de casos
permite a los profesores fortalecer sus juicios profesionales con base en hipétesis que puede
llegar a comprobar. Wittrock (1986a, p. 113) argumenta que la principal ventaja de un
estudio de caso consiste en que “al sumergirse en la dindmica de una tnica entidad social,
el investigador ( y los investigados) puede descubrir hechos o procesos que posiblemente
pasaria por alto si utilizara otros métodos”.

De manera particular, en esta investigacién, el método de casos se aplicé para
rescatar la experiencia pasada de un grupo de profesoras que un afio atrds recorrieron el
proceso de adoptar un curso redisefiado previamente por otras profesoras -la tesista es una
de dichas autoras-. Y siguiendo los fundamentos del enfoque cualitativo de investigacion,
en este estudio se pretendié responder una serie de interrogantes planteadas a lo largo del
proceso; pero también se han dejado esbozadas otras tantas preguntas que pueden ser objeto
de estudio posterior.

Los procedimientos practicados para realizar el estudio del caso se relacionan con el

marco metodoldgico que se muestra en la Ilustracién 1 (p.3) y son los siguientes:
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En primer término, se presenta esta “Introduccién” que contiene el planteamiento del
problema, el objetivo y la justificacién de la investigacién; ademds incluye la
metodologia utilizada y la estructura del trabajo.

Se realiz6 la investigacion documental que permitié establecer la definicién de la
categoria central del estudio: la Autonomia Profesional Docente y la operacionalizacion
de sus indicadores; esta informacién se presenta en el capitulo “El Significado de la
Autonomia Docente”, que a manera de marco teérico pretende enfocar especificamente
el dominio tedrico de este estudio.

Se procedi6 a investigar y fundamentar documentalmente una descripcién completa y
clara del conlexto del caso, desde el nivel institucional mds general (el Instituto
Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Monterrey), hasta el microcontexto inmediato
del caso en estudio (El Redisefio). Fue asi como se redacté el capitulo correspondiente
-“Marco Contextual”- que ubica las circunstancias, instancias, procesos y politicas que
envuelven y caracterizan el fenémeno mismo del redisefio y su adopcién, de la misma
manera que constituyen el ambiente que matiza las caracteristicas de la variable del
estudio: la autonomia profesional docente.

Con objeto de indagar los significados del proceso de adopcién del redisefio y su
relacién con la autonomia docente, se realiz6 una serie de tres entrevistas
semiestructuradas (una colectiva donde se reunieron dos de las maestras y dos
individuales, una para cada profesora que no pudo asistir a la entrevista colectiva) que
permitieran efectuar un registro de la experiencia vivida por las profesoras en la primera
ocasion en que adoptaron el curso redisefiado —tal como la recordaron un ano después-.
Para ello se disefi6 el guién de la entrevista (ver Anexo 2) que encauzara el sentido de
ésta, pero que no lo dirigiera rigidamente, es decir, que sirviera para enfocar la atencién

hacia los aspectos centrales de la investigacién, de modo que se pudiera profundizar en
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ellos, sin menoscabo de la expresién libre de las entrevistadas acerca de su experiencia
global. La importancia de realizar una entrevista semiestructurada radicé en poder
captar espontdnea y naturalmente la presencia o ausencia de los indicadores de la
Autonomia Docente en los relatos y respuestas de las maestras entrevistadas.

Una vez realizadas las entrevistas, se procedié a transcribirlas en su totalidad (Ver
anexo 3), de modo que la informacién pudiera analizarse; y que posteriormente
sirvieran de respaldo para las aseveraciones que se exponen en los capitulos de
“Presentacion de resultados” “Andlisis de Resultados y Conclusiones” vy

“Recomendaciones”.

Se realizé el andlisis de la informacidn con base en el concepto de Autonomia Docente
y sus indicadores, cuyas relaciones se describen en el Capitulo “El Significado de la
Autonomia Docente” y se ilustran en el Mapa Conceptual de la Autonomia Docente
(Ver llustracién 5, p. 45).

El andlisis de la informacion se realizé conforme a la contabilizacién de frecuencias en
las que las maestras expresan que estuvieron presentes o ausentes los indicadores de
Autonomia Docente durante la experiencia de agosto — diciembre de 1998 en que por

primera vez adoptaron un curso redisefiado.

Se elabord la tabulacién de los resultados y se redactd el capitulo de “Presentacién de
resultados™, donde se concentra todo el andlisis de la informacién resultante en las

entrevistas.

Finalmente, se realizé un proceso de contraste entre los resultados obtenidos con las

preguntas planteadas en el capitulo “El Significado de la Autonomia Docente”, con la
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pretensién de darles respuesta, es decir, que se interpretaron los resultados y se
integraron de una manera que permitiera conocer las caracteristicas concretas de la
experiencia de la adopcion y los significados que las maestras le han atribuido,
especialmente en lo tocante a su Autonomia como profesoras, es decir, que se buscé en
sus discursos si se conciben como auténomas en dicha experiencia, es decir, si vivieron
su prictica cotidiana con alienacién o no. El marco metodolégico del anilisis del caso y
el esquema del contexto del caso marcan la pauta para encuadrar la experiencia de
Autonomia en el contexto institucional; es por ello que el discurso de las profesoras se
analiza para responder dichas preguntas que se centran en varios temas, a saber, el
significado de la adopcion de un redisefio; las implicaciones de la adopcién de un
redisefio en el desarrollo de su actividad profesional; la adopcidn de un redisefio como
impulsor de la accién reflexiva del maestro; las consecuencias del conflicto entre la
concepcién del tiempo que tiene el maestro y la que poseen los administradores
escolares, para la gestién del redisefio y su adopcién; finalmente, se analiza si la
férmula de la adopcién del redisefio es adecuada para cumplir con el proyecto educativo
de la Preparatoria del ITESM.

Este documento constituye el Capitulo “Andlisis de Resultados y Conclusiones”.

- Finalmente, este trabajo se cierra con una nueva serie de preguntas a resolver en el
futuro con subsecuentes investigaciones y con una serie de observaciones y sugerencias
con respecto al proceso de redisefio, a su relacién con la Autonomia Docente y a la
importancia de asegurar que en la prictica se cuide de ella, encontrando mecanismos
que resuelvan el conflicto existente entre garantizar que se cumpla el proyecto

institucional y permitir la Autonomia Profesional Docente, es decir, favorecer lo que
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Giiell (1998) recomienda: la mediacién entre los polos subjetividad — institucién, para

garantizar la evolucién del proyecto de desarrollo del ITESM.
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CAPITULO II. MARCO CONTEXTUAL.

Institucion

ITESM - CCM

Curriculum El Redisefio y su

Preparatoria adopcion

Profesional

Condiciones y trabajo

del profesor

llustracién 2. Esquema del contexto del caso analizado.

II. 1. El Instituto Tecnolégico Y De Estudios Superiores De Monterrey (ITESM).

Fue fundado en 1943 por un grupo de empresarios mexicanos encabezados por don
Eugenio Garza Sada con el propésito de formar profesionales del mas alto nivel académico
(ITESM, 1995, p. 1).

De acuerdo a su Estatuto Juridico, el ITESM “forma parte del Sistema Educativo
Nacional bajo el estatuto de Escuela Libre Universitaria, segin Decreto Presidencial
expedido el 24 de julio de 1952" (ITESM, 1994, p. 1). La SEP la reconoce como
institucién particular con libertad para determinar su estructura, forma de gobierno, dreas de
servicio e investigacién, organizacién y politicas académicas, cuotas, becas y operaciones

presupuestales. En 1974 una ampliacién del decreto acuerda que los estudios que ofrezca el



Instituto en todo el pais tienen validez oficial. Desde entonces, el ITESM dejé de ser una
institucidn local para convertirse en un sistema educativo nacional, formado por 26 campus

ubicados en 25 ciudades mexicanas (ITESM, 1994, p. 9).

Ahora bien, en cuanto a la organizacién del ITESM, en el Titulo Primero del
Estatuto General del Sistema ITESM se establece su organizacién en tres dreas: a. Area de
gobierno general, b. Area operativa general y c. Area de apoyo general.

El Area de gobierno general estd integrada por: a. Ensefianza e Investigacién
Superior, A.C. (EISAC) y su Consejo y b. la Rectoria del Sistema ITESM. Integran el Area
operativa general las rectorias regionales siguientes:

a. Rectoria del Campus Monterrey,

b. Rectorfa del Campus Eugenio Garza Sada,

c. Rectoria de la Zona Norte,

d. Rectoria de la Zona Centro,

e. Rectoria de la Zona Sur,

f. Rectoria de la Zona del Pacifico.

Cada una de estas rectorias estd conformada por sus respectivas Direcciones y por
una serie de Campus.

El Area de apoyo general la integran las vicerrectorfas siguientes : a. Vicerrectoria
Académica, b. Vicerrectoria Administrativa y de Finanzas, c. Vicerrectoria de Relaciones y
Desarrollo (ITESM, 1994, p. 35).

II. 2. Rectorfa Zona Sur Del Sistema ITESM.

Estd integrada por los Campus Central de Veracruz, Chiapas, Estado de México,

Morelos y el que nos ocupa: Ciudad de México.



II. 3. El Campus Ciudad De México.

Forma parte de la Rectoria Zona Sur. Su fundacién data de 1972 -entonces se
{lamaba Unidad Ciudad de México- como centro de estudios para preparar ejecutivos de
alto nivel, varios afios después llamada Escuela de Graduados en Administracién (1978).
En agosto de 1990 el ahora Campus Ciudad de México, con instalaciones al sur de la
ciudad, en la Delegacién Tlalpan, abre los programas de Preparatoria Tradicional y
Bicultural y seis carreras profesionales (ITESM-CCM, 1995, p. 8). Actualmente ofrece los
Programas de Preparatoria Bilingiie y Preparatoria Bicultural, 20 carreras profesionales y
diversos programas de posgrado. Atiende a 8,772 estudiantes. El 28 por ciento se encuentra
en preparatoria, el 64 por ciento en profesional y el resto, compuesto por 674 alumnos
pertenece a los programas de posgrado (http://www.ccm.itesm.mx/campus/facultad/

index.html).

II. 4. La Preparatoria Del Campus Ciudad De México.

En la organizacién del Campus Ciudad de México, la Preparatoria constituye una de
sus Divisiones Académicas. Como ya se dijo antes ofrece dos tipos de Programas: el
bilingiie y el bicultural.

La Divisién Preparatoria estd organizada de la siguiente: la integran los diferentes
Departamentos  académicos: Computacién, Matemidticas, Desarrollo, Ciencias,
Humanidades, Lenguaje y comunicacidn, y el Centro de Lenguas. Asimismo cuenta con un
grupo de Asesores Académicos. Cada Departamento administra una serie de materias,
coordina el trabajo de los profesores de planta, auxiliares planta y de cdtedra en el

transcurso de sus actividades académicas.



I1. 5. El Departamento De Desarrollo.

Es una unidad académica que agrupa los cursos sello o materias exclusivas de la
Preparatoria del Sistema ITESM que tienen la intencién de hacer que los programas de
bachillerato brinden una formacién integral a los estudiantes. Estas materias son: Etica
ciudadana, Relacién Humana, Orientacidn profesional, Desarrollo emprendedor; y los
niveles correspondientes al Programa de Desarrollo de Habilidades del Pensamiento (DHP)
en sus cuatro niveles: Fundamentos del razonamiento (DHP 1), Resolucién de problemas
(DHP 2), Creatividad (DHP 3) y Procesos del pensamiento (DHP 4).

Actualmente (verano de 1999) el Departamento estd integrado por la Directora del
Departamento, 8 profesores de Planta (tiempo completo) y 43 profesores de asignatura o
citedra (tiempo parcial).

Las materias del drea impactan a los estudiantes desde el primero hasta el sexto

semestres.

Haremos una revisién del proceso mds relevante que se estd llevando a efecto en el

Sistema ITESM y, por ende, en el Campus Ciudad de México: el Redisefio.

IL.6. E! Redisefio Y Su Transferencia.

A partir de 1997 el ITESM (ITESM, 1999, p. 3) ha considerado que la préctica
educativa debe ser reconceptualizada para estar acorde a los retos y exigencias del entorno
de globalizacién econdmica, tecnificacién y desarrollo de la informdtica. Desde este
encuadre la Institucién ha fundamentado sus esfuerzos por rediseiiar su modelo educativo,
de modo que sus egresados estén preparados para dicha realidad, tengan conciencia de las
necesidades comunitarias y nacionales y sean capaces de solucionarlas desde el enfoque de

su disciplina; asimismo el Instituto pretende que los estudiantes sean competitivos



internacionalmente y tengan dominio de las nuevas tecnologias de informacién y

comunicacién.

II. 7. La Nueva Prictica Docente (El Rol Del Profesor En El Contexto Del

Redisefio).

Se pueden distinguir las caracteristicas esenciales de la practica docente redisefiada
del ITESM, (ITESM, 1999, p. 3):

- Desarrolla el autoaprendizaje a través de la investigacion, el andlisis de la informacidn,
la integracion de conocimientos de diferentes disciplinas y la solucién de problemas
reales.

- Busca un aprendizaje amplio y profundo de los conocimientos para lograr desarrollos
cientificos y tecnolégicos, ademds de la fundamentacién de la toma de decisiones.

- Fomenta habilidades para generar conocimiento y su aplicacién a la realidad.

- Acentiia el conocimiento de la realidad nacional y mundial y promueve el trabajo
comprometido con el desarrollo profesional, de la comunidad y del pais.

- Se centra en el alumno.

Un aspecto de suma relevancia que se desprende de la caracterizacién arriba
presentada, es la declaracién acerca de las caracteristicas del desarrollo de la prictica
docente, donde se explicita con detalle el rol que ha de jugar el maestro en dicha practica. A
continuacion se presenta dicha caracterizacién. Probablemente habra que preguntar si el
profesor que adopta un redisefio, desarrolla dicho papel y si éste facilita su autonomia
profesional:

- Para facilitar el autoaprendizaje, el profesor hard que el estudiante participe en el

proceso a través de la investigacién por cuenta propia, del andlisis de la

informacién obtenida, del estudio de las relaciones entre conocimientos, de la



obtencion de conclusiones. Pero el maestro no puede dejar la responsabilidad
del aprendizaje por cuenta propia al estudiante, sino que “debe indicarle cuales
son los elementos importantes que debe analizar, cémo debe procesar la
informacidon, cémo contrastar el nuevo conocimiento con aprendizajes previos,
cémo dicho conocimiento se aplica a otras situaciones, qué tipo de relaciones
pueden establecerse con otras dreas, cdmo puede evaluar si él ha logrado el
aprendizaje, etc. En otras palabras, el profesor tiene que construir el plan para
que el alumno pueda llevar a cabo este proceso de aprendizaje.” (ITESM, sin
fecha, p. 8). Para lograr el conocimiento de la realidad y el compromiso del
estudiante con la comunidad y con el pafs, el maestro pondrd a su alcance casos
reales, ejemplos de aplicacién del conocimiento, informacion actualizada, entre
otros. Ademds habrd de enfocar su atencién en la responsabilidad del uso del
conocimiento al servicio de la comunidad. Asimismo deberd ser importante el
conocimiento de la realidad internacional, la comprensién de otras culturas y
otros modos de pensar (ITESM, sin fecha, p. 10).

Para alcanzar el desarrollo de las habilidades intelectuales necesarias, se le
sugieren al profesor una serie de estrategias, métodos y procesos didicticos, por
ejemplo: el método de casos, el grupo colaborativo, las simulaciones, la técnica
de la pregunta, los proyectos, el aprendizaje basado en problemas, entre otros
(ITESM, sin fecha, p. 11).

El profesor adquiere el compromiso de: seleccionar el conocimiento a
transmitir; actualizar y valorar el proceso de aprendizaje para facilitarlo con base
en las caracteristicas de los alumnos; investigar y actualizarse en su area de
conocimiento; y motivar el autoaprendizaje. En este rubro se le sugieren

también actividades que combinan aprendizaje y socializacién en el dmbito del



salén de clases que permiten el fomento del desarrollo de actitudes y valores
apropiados para la vida social (ITESM, 1999, p. 4).

El profesor habrd de usar tanto la interaccién presencial como la interaccién a
través de los recursos tecnolégicos. (ITESM, 1999, p. 15).

El rol del profesor dentro del saldn de clases se transforma y adquiere nuevas
caracteristicas: comprobar que los conocimientos se adquieran en el nivel
deseado; ampliar la informacién, elevar el nivel de conceptualizacién y
profundizar los conocimientos; esta responsabilidad se hace mds factible en la
medida que existen otros recursos como los tecnolégicos, a través de los cuales
se suple o complementa la transmisién de conocimientos basicos (ITESM, 1999,
p-4).

Se considera importante que el maestro promueva el trabajo colaborativo
presencial o virtual entre estudiantes locales, nacionales e internacionales; para
ello se le sugiere una variedad de técnicas; también se enfatiza la importancia de
que el profesor promueva un ambiente de respeto en este tipo de actividades;
asimismo, el maestro habrd de equilibrar el estudio personal y el trabajo
colaborativo para conseguir un aprendizaje eficaz, tendrd que cuidarse de
dosificar adecuadamente las horas de trabajo de los alumnos asi como de
ensefiar a los alumnos a actuar colaborativamente.

El profesor conduce al alumno para que evalde su proceso de aprendizaje
indicdndole qué aspectos ha de evaluar; ademds es el maestro quien establece
los criterios de evaluacién, las hojas de registro para realizar dicha evaluacién.
También habrd de facilitar situaciones apropiadas para este proceso de

autoevaluacién (ITESM, 1999, p. 4).



En resumen, el docente habrd de dejar de ser el eje central del aula y aprender a ser
mds bien gufa y apoyo de la formacién de sus alumnos: impulsando el
autoaprendizaje, animando la profundizacién de conocimientos, proporcionando
planes de accién, atencién constante, orientacién y ayuda para resolver dificultades

(ITESM,, sin fecha, p. 15).

11.8. La Implantacién Del Programa De Redisefio.

Se distinguen dos niveles o avenidas en el proceso de implantacién del Redisefio
(ITESM, 1999, p. 6):

- Nivel A: dirigido a los profesores que realizan el redisefio de un curso. Implica
el compromiso de cambiar su propia actividad docente, planeando actividades educativas,
implantandolas y evaluandolas, ademds de ingresar en un proceso de mejora continua de su
curso para cumplir la Misién formativa de la Institucién.

- Nivel B: correspondiente a quienes imparten un curso ya redisefiado, de quienes
se espera que a través de una serie de etapas de capacitacién comprendan en forma general
el proceso de redisefio y en forma particular el mecanismo de imparticion de un curso

redisefiado previamente por otro profesor.



A continuacion se muestra el Esquema de actividades del programa de redisefio:
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¥ mejora contitua delcuro

llustracién 3. Esquema de actividades del programa de redisefio.
Fuente: http://www._sistema.itesm.mx/sidi/documentos/pdhd/index.himt

En el esquema se aprecian las opciones que el profesor tiene a su disposicién para
participar en el “Movimiento de Redisefio”.

De acuerdo con su iniciativa y/o con las necesidades de su Departamento y su
Division, los profesores deciden si se adscriben al Nivel A o al Nivel B.

El esquema muestra las etapas que constituyen cada nivel, a saber:

En el Nivel A, planear el curso redisefiado, implantarlo de manera supervisada, que
sea aprobado y documentado; en esta etapa ya se puede transferir a otros profesores dentro
de la misma Rectoria o, en caso de ser aprobado por el Sistema, se puede transferir a

cualquier campus; la etapa final es la operacién normal y mejora continua del curso.



En el Nivel B, los profesores reciben la transferencia del curso redisefiado por un
colega, lo implantan de manera supervisada y finalmente lo imparten de manera normal y
contintian mejordndolo.

La presente investigacién pretende recuperar la experiencia de un grupo pequefio de

profesoras que estdn dentro del proceso del Nivel B.

Todos los profesores, tanto en el Nivel A como en el B, tienen que cursar el
Programa de Habilidades Docentes (PDHD) que disefia la Vicerrectoria Académica del
Sistema donde reflexionan, se capacitan y realizan las actividades pertinentes para cubrir el
Nivel correspondiente. Es decir, que el Programa de Redisefio, ha adquirido una estructura
sistematizada que relaciona intimamente la capacitacion (PDHD) como apoyo y el redisefio
mismo. Mds adelante, en el apartado correspondiente a las “Condiciones profesionales y
laborales del profesorado™ se tratard con detalle el aspecto de la Capacitacién necesaria

para los profesores que se involucran en el Nivel B.

I1.9. El Curso Redisefiado De Orientacién Profesional.

De las ocho materias del Departamento, Orientacién Profesional es el tnico curso
redisefiado aprobado y que en el semestre agosto — diciembre de 1999 serd adoptado por
segunda ocasidn, la primera vez que se llevé a cabo la transferencia fue en el semestre
agosto — diciembre de 1998.

En esa fecha, cuatro profesoras adoptaron el redisefio y se impartié a 16 grupos que

forman un total aproximado de 450 alumnos.



La justificacién del curso redisefiado dice como sigue (Reyes y Alvarez, 1998 p. 2):
El redisefio del curso de Orientacion Profesional tiene como propdsitos fomentar en el
alumno:
a) La consulta de diversas fuentes de informacién para que fundamente su eleccién de
carrera.
b) Que inserte esa eleccién en un todo mds complejo como es el Plan de Vida.
c) La internalizacién de la metodologia de eleccién profesional para disponer de
recursos que permitan enfrentar los cambios vocacionales o profesionales futuros.
d) El desarrollo de habilidades tales como la toma de decisiones, el trabajo colaborativo,
el autoaprendizaje, la bisqueda y procesamiento de la informacién, el uso de tecnologia.
e) El desarrollo de actitudes de mejora continua y superacién personal.

f) El desarrollo de valores como la honestidad, la responsabilidad personal y social.

Este curso estd disefiado para grupos numerosos de estudiantes que presentan algunas

caracteristica de las que se mencionan enseguida:

® Quien ya decidié qué carrera estudiar, pero no puede explicar el por qué de tal
decision.

m E] que espera de que por medio de pruebas psicolégicas se le ubique en el campo de
estudio en el que es ~ bueno ”

& Quien tiene un conocimiento fragmentado y desarticulado del horizonte profesional.

Quien no ha decidido la eleccién de su profesién.

Casi todos los estudiantes aspiran a una carrera profesional.

Antes de su redisefio, la materia de Orientacién Profesional se ha impartido en el

campus desde hace 5 afios. Seglin una encuesta aplicada a estudiantes de la materia al



finalizar el semestre enero - mayo, 1997 la opinién de la mayoria con respecto a la
pregunta de que si les habia servido para la eleccién de carrera, era en el sentido de que
no cumplia con sus expectativas y esto ocasionaba algunos problemas: el alumno no
encontraba utilidad al curso y ademads en algunos casos incluso sentian que les causaba

confusién para tomar la decisién de su profesion.

A partir del semestre pasado (enero - mayo 98) en que se implement6 la materia con el
redisefio, el resultado fue diferente, con relacién a la misma pregunta, ahora la opinién
de la mayoria de los alumnos cambidé y en sus trabajos finales expresan que si se
habian cumplido sus expectativas del curso. Algunos alumnos comentaron que
encontraron de utilidad los siguientes aspectos:

m La realizacién de una investigacion profunda de las carreras.

m El trabajo extraclase dedicado a la investigacién de las profesiones.

® La aplicacién de tests para detectar habilidades e intereses.

m El que se haya considerado una gran diversidad de aspectos para la eleccién de

carrera. ( no sélo los resultados de los tests).

m El relacionar las expectativas del alumno con los objetivos del curso.

En la intencién original del redisefio los resultados de las calificaciones no son
considerados como un problema, de hecho comparando estos resultados de antes y

después del rediseiio, no existe una diferencia significativa.

Finalmente, en cuanto a los elementos innovadores introducidos en el redisefio (que si
bien es cierto, algunos de ellos se presentaban anteriormente, aunque de forma aislada)

se pueden mencionar los siguientes (ver Anexo 1 para consultar los programas
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redisefiado y anterior al redisefio):

1. Las actividades de aprendizaje presentan las siguientes modalidades:

a) El alumno acude a clases en el nivel profesional.

b) Tiene la oportunidad de realizar visitas a empresas, para poder visualizar las labores
de los profesionistas en diversas areas.

¢) Asimismo convive con un profesionista en el 4rea de trabajo de su interés, en lo que

se llama un Dia con el Profesionista.

2. Algunas clases presenciales se sustituyen por actividades extraclase (por ejemplo

conferencias vespertinas e investigacion de carrera).

3. Se promoverd su honestidad por medio de la realizacién de la autoevaluacién y de

la coevaluacion. Ademds de la habilidad para dar y recibir retroalimentacién.

4. Tiene la oportunidad de desarrollar el trabajo colaborativo en donde los alumnos
interesados en una misma drea profesional intercambian informacidn y se apoyan en las

investigaciones de sus compaifieros.

5. El curso ofrece el desarrollo de un Plan de Vida y Carrera, en el que se inserta la

eleccidn de la profesidn, para darle sentido y significado.

6. La realizacion de entrevistas individuales con los alumnos para dar seguimiento
personalizado al proceso de eleccién de carrera. Para lo cual se destinan algunas horas
que antes se dedicaban a clases presenciales.

7. La eleccién de carrera en este curso se apoya en una metodologia basada en procesos
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— disefiada por un exprofesor del sistema ITESM- para promover el desarrollo de

esquemas mentales en el alumno, que hagan mds duradero y significativo su aprendizaje.

La Metodologia de Eleccién de Carrera de Belarmino Rimada se basa en algunos de
los criterios propuestos por Ausubel y Sanchez (en Rimada, 1994, p. 26) para promover el
aprendizaje significativo y reflexivo.

De acuerdo con Ausubel, se parte de la estructura cognitiva previa del estudiante
para que asimile la nueva informacién de manera perdurable. Es decir que se toma como
premisa que los estudiantes adolescentes (17 afios en promedio) manejan procesos
abstractos como la retencién de significados, la manipulacién e interrelacion de ideas,
generacion y comprobacién de hipétesis, y por lo tanto la resolucién de problemas. Y que
no les resulta indispensable manejar de manera concreta los estimulos para el aprendizaje.
Cabe hacer notar, sin embargo, que en el Redisefio que nos ocupa, se introdujeron tres
actividades pricticas y concretas para garantizar que todos los estudiantes cuenten con los
mejores y mas numerosos elementos para una buena eleccién de carrera.

Por otro lado, se centra en las expectativas inmediatas de los estudiantes respecto de
este curso, que son exclusivamente elegir carrera.

De igual manera, se facilita el aprendizaje, haciendo que el alumno conozca los
principios, leyes o teorfas inherentes a la materia, que le permiten comprender por inclusién
los elementos aislados. En Orientacién Profesional Universitaria se pueden distinguir cinco
principios de decisién que cumplen con dicha funcién.

Ausubel plantea que el grado de significado que tenga el material de aprendizaje
depende de que sea logico y relacionable. Es ahi donde entra en juego el Paradigma de

Procesos de Sanchez.



Entre los criterios de Sanchez que se toman en consideraciénen la Metodologia de
Rimada incorpora la Teoria de procesos para identificar, paso a paso lo que sucede en la
mente al desarrollar un problema, alcanzar un objetivo, tomar una decision, etc. El
Paradigma opera como un procedimiento para que el alumno a través de la concientizacién
de este modelo, pueda diagnosticar o ubicar posibles fuentes de error. Asimismo posibilita
que dirija conscientemente las operaciones mentales para alcanzar un objetivo. Finalmente,
el Paradigma de Procesos faculta el desarrollo del metaconocimiento (que es la habilidad de
saber cémo conocemos) para repetir y verificar el proceso electivo todas las veces que sea
necesario a lo largo de la vida del alumno.

Otros elementos que caracterizan la Metodologia de Rimada son los Estudios de caso
que se utilizan como integradores de las habilidades y conocimientos desarrollados a través

de la metodologia (Rimada, 1994, p. 34).

Las intenciones educativas de la materia son (Reyes y Alvarez, 1998, p-4):

1.- Asumir de manera consciente, la responsabilidad que implica la toma de decisiones
personales y la eleccién de carrera.

2.- Valorar la importancia de integrar su desempefio personal al trabajo colaborativo,
aprendiendo a comunicarse productivamente con sus compafieros y a compartir

informacién y responsabilidad de manera equitativa y libre en un ambiente armonioso
donde predomine el respeto y la confianza.

3.- Desarrollo de la habilidad de aprender por si mismo a buscar informacién pertinente
con sus preferencias profesionales, auxilidndose de la tecnologia.

4.- Tener una visién prospectiva y planificada a través de los procesos deliberados de
andlisis, sintesis y evaluacién.

5.- Desarrollo de la capacidad de autoevaluacién dentro de un marco de honestidad,
responsabilidad, mejora continua y aprecio por la superacién personal.

6.- Vision consciente de la responsabilidad social de la eleccion profesional.

7.- Generar metaconocimiento del proceso de eleccién de carrera.



Se considera importante hacer una relacién del proceso evolutivo del Redisefio de la
materia que nos ocupa, dado que constituye a la vez los antecedentes y parte central del

contexto inmediato de la experiencia de los profesores-protagonistas de esta investigacion.

I1.10. Proceso De Evolucién Del Redisefio De La Materia Orientacion Profesional.

En 1997 en el Campus Ciudad de México se planteé la necesidad de iniciar un
proceso de transformacién de la ensefianza en el Sistema ITESM, asi que cada Divisién
Académica, a través de los Directores de Departamento puso en comiin la preocupacién de
seleccionar las materias pioneras del Redisefio. En el Departamento de Desarrollo se eligié
el Curso de Orientacién Profesional a iniciativa tanto de la Directora del Departamento
como de la autora de esta Tesis, que asumieron el compromiso de ser autoras del primer
redisefio del Departamento de Desarrollo.

El trabajo en la Primera Etapa de Planeacién del curso se inici6 ese mismo verano
del 97 con el compromiso de terminarla en Diciembre. En el semestre agosto — diciembre
de ese afio se pusieron en prictica informalmente una buena parte de las actividades
planeadas en el redisefio en los dos grupos de quien escribe, sin el uso de la herramienta
computacional. Se observaron buenos resultados en cuanto a la intencién de hacer un curso
que los estudiantes consideraran util y significativo, segiin las propias afirmaciones escritas
de los estudiantes, en sus trabajos finales, mismas que les fueron solicitadas con el fin de
conocer el nivel de logro de dichas intenciones.

En el semestre enero — mayo de 1998 se efectud la implantacién oficial del curso
(Etapa 2) en los tres tinicos grupos que se impartieron de esa materia, mismos que fueron
atendidos por ambas autoras. La experiencia fue dificil ya que se trata de grupos pequeiios

y muy heterogéneos en el sentido de que se integraban con alumnos que adelantaban la



materia pero eran menores en edad que los que regularmente cursan el quinto semestre
donde se ubica Orientacién Profesional y que ademds ain no sienten necesidad de escoger
su carrera porque les falta un afio para terminar la preparatoria. En otros casos, los alumnos
estan repitiendo la materia por haberla reprobado y eso hace decrecer la motivacién. Por
dltimo, los alumnos que si se sienten atraidos por la materia y que se enfrentan a la
desmotivacion de otros compaiieros de grupo. Los resultados, sin embargo fueron
favorables en cuestion de que los alumnos rescataron aspectos Gtiles y lograron los
objetivos. Asimismo, se retomaron observaciones para la mejora del curso.

En el verano de 1998 se llevé a cabo un proceso miiltiple: la mejora del curso a
partir de las observaciones que se generaron durante la implantacién, asi como la
documentacién y preparacién de la transferencia, ademds de la transferencia a otros
profesores. La transferencia del curso redisefiado tuvo una duracién de 6 horas. Con este
Taller y con una serie de cursos de capacitacién, las profesoras se introdujeron en el Nivel
B del Programa de Redisefio, Etapa I. Al término del Taller de Transferencia cada
profesora elabord la documentacién de las sugerencias de modificacién al redisefio.

El semestre agosto — diciembre de 1998 el proceso de redisefio de Orientacién
Profesional llegé a la Etapa 4 en la que se realizé un proceso de investigacion — accién para
mejorar algunos aspectos especificos de auto y coevaluacién, mismo que se efectué en uno
de los grupos de cada autora. Al mismo tiempo, las cuatro profesoras de tiempo parcial
realizaron la Etapa 2 del Nivel B que consiste en implantar de manera supervisada el curso
previamente redisefiado. Al término del semestre se llevd a cabo una reunidn de evaluacién
del curso cuyas conclusiones se integraron para la mejora del disefio.

El semestre enero — mayo de 1999 se continué la Etapa 4 del Nivel A, con la

operacion normal y mejora continua del curso.



Durante el verano de 1999 se llevé a cabo un segundo Taller de Transferencia ahora
a profesores del propio Campus Ciudad de México y a colegas del Campus Morelos que
también habrin de entregar la documentacion de modificaciones propuestas al redisefio.

Para el semestre agosto — diciembre de 1999 las profesoras que adoptaron el curso
en el verano del 98 estardn arribando a la Etapa 3 del Nivel B, con la salvedad de que en el
transcurso de 1999 se ha reestructurado el esquema de requisitos en horas y tipo de
capacitacion que se requiere para poder impartir cursos redisefiados, por lo cual aiin habran

de seguir trabajando simultdneamente en la Etapa 2 hasta cubrir sus requisitos.

Condiciones Profesionales Y Laborales Del Profesorado.

El documento de Politicas y normas académicas generales (ITESM, 1997, p. 27)
establece que el Sistemna Tecnoldgico de Monterrey tiene ocho tipos de profesores: de
planta, de media planta, auxiliares-planta, de cétedra, asistentes de docencia, asistentes de
investigacién, asistentes de apoyo e instructores de laboratorio. Las profesoras que
colaboran para realizar esta investigacion son de cétedra.

Los requisitos para ser candidato a profesor de cdtedra en la Preparatoria se
enuncian en el Articulo 97 de las “Politicas y normas académicas generales del Sistema™ y
son los siguientes:

- Tener estudios profesionales completos —incluida la obtencién del titulo profesional-.

- Haber tenido desempefio académico sobresaliente en los estudios profesionales, de
acuerdo al criterio del senado académico regional.

- Demostrar tener habilidades para la docencia o potencial para adquirirlas.

- Aceptar el compromiso de promover en los estudiantes el desarrollo de las habilidades,

actitudes y valores establecidos en la misién del Sistema. (ITESM, 1997, p. 46).



El Campus Ciudad de México establece la Misién del Profesor y se la da a conocer
en un documento de Induccién al Sistema ITESM. Esta Mision dice lo siguiente:

Los profesores participan directamente en el proceso de ensefianza-aprendizaje, en
actividades de cdtedra, investigacidn o extension para apoyar el aprendizaje de los
alumnos.
Son atribuciones y obligaciones de un profesor:
1. Velar por el cumplimiento de los Principios y la Misién del Sistema ITESM, de las
normas contenidas en los estatutos del Instituto, de las politicas académicas y
administrativas y de los reglamentos en vigor.
2. Cumplir con sus actividades de ensefianza, investigacion o extensién de acuerdo con
las normas correspondientes.
3. Aplicar las medidas disciplinarias de su competencia en los términos del reglamento
en vigor.
4. Atender las quejas y sugerencias que le sean presentadas por los alumnos y
resolverlas si son de su competencia. En caso contrario, referir al interesado a la
autoridad académica o de asuntos estudiantiles que corresponda, segin el caso.
5. Aplicar el Reglamento Académico en todas las actividades académicas en las que

participe. (ITESM — CCM, 1995, p. 20).

En el documento citado también se le dan indicaciones sobre politicas en asuntos
como: horarios de clases, asistencia y puntualidad, disciplina, asesorias, programas y
textos, formalidad en el aula, evaluacién a los alumnos, reporte de calificaciones y
exdmenes. Se le notifica sobre el proceso de recoleccién de la opinién de los alumnos hacia
sus profesores y los aspectos a evaluar en dicha encuesta.

Este documento constituye una serie de directrices que reglamentan el trabajo del

docente para estandarizarlo al sistema del Tecnolégico de Monterrey.

19



Actualmente, con el replanteamiento de la Misién del Sistema hacia el afio 2005, las
directrices han tomado el rumbo del Redisefio y su transferencia como conceptos que
abarcan el sello distintivo y estdndar en su labor educativa, aunque dicha documentacién no

se ha actualizado para reflejar tambi€n las nuevas tendencias del Instituto.

El papel de 1a Capacitacién y desarrollo del profesor en el Proceso de Redisefio.

El modelo educativo y su transformacién se sustentan en el desarrollo de los
profesores. La pretensién se enuncia en términos de progresar como facilitadores del
aprendizaje y formadores en valores, habilidades y actitudes. El Instituto ha disefiado como
apoyo un Programa que promueve su participacién en la construccién del cambio educativo
que implica también un proceso continuo de aprendizaje en el cual el profesor trabaja con
sus colegas, reflexiona, observa y evalda su propio trabajo y se responsabiliza con el
desarrollo constante y la mejora.

En su versién de capacitacién el Programa de Desarrollo de Habilidades Docentes
(PDHD) ofrece a los maestros oportunidades para adquirir conocimientos, dominar
estrategias y técnicas diddcticas y aplicar las telecomunicaciones y la informdtica, ademds
de trabajar simultineamente en el redisefo o en la transferencia de un curso, de esta manera
“el aprendizaje requerido se construird durante el proceso mismo de cambio e innovacién

en el disefio de un curso.” (ITESM, 1999, p. 5).
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Para efectos de este trabajo es interesante

exponer el proceso de capacitacion —

innovacién que han estado cursando las profesoras que colaboran en la realizacién de la

investigacion, que por ser quienes transfieren un curso, se ubican en el PDHD - Nivel B:

Transferencia. El siguiente esquemna resume las actividades y los objetivos de cada Etapa:

B proceso de ransterencia
Actividades

*Sensbiizacion del profesor

«Transferencia de un curso
previam ente redisefiado

PDHD como apoyo a la ransferencia

Etapas

=

/-B.apa 1: Moviizacion al cambio.
Objetivo: informar, sensibilizar
y mavilizar a los profesores
hacia el cambio educativo.

50 unidadas
"

/

(?_- Blapa 2: Transterenda de un
orso rediseniado con base en

1a Miston del 2005.

Objetivo: que los prafesores
conazcan y apliquen una
metodologia, un conjunto de
estrakegias y Ecnicas didacticas

y los recursos tecnddgicas
neoesarias para impartir un curso
previamente redisefiado.

+Implantacion supervisada
de un curso previamente
redisefiado

]
)
)
|
1
]
i
|
i
'
]
)
1
)
[
]

*Operacion normal
y mejora continua
del aurso

\_ 110 unidades

» Biapa 3: Imptantadon y )
evaisacion de un oxso redisenado
ranskerdo.
bjetivo: ener las ca pacid ades
y habilidades personales para
implantar y evaluar un curso
previamente redisefiado.

40 unigades

)

= Blapa 4: Mejora conlinua.
Objetivo: aplicar b revisado

en el alier para la tra nsferencia,
rabajar en “redes aolaborativas”,
evaluar el curso, detectar
ydocumentar dreas de mejora.

20 unidades

74

Hustracién 4. Esquema de actividades, etapas y objetivos del programa de rediseiio.

Fuente: http://www.sistema.itesm.mx/sidi/documentos/pdhd/index.html
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El objetivo del Nivel B: Transferencia es “Capacitar a los profesores en los
conocimientos, habilidades, actitudes y valores que requieren para impartir un curso
previamente redisefiado.” (ITESM, 1999, p. 9).

Consta de una Preparacién inicial en el Uso de la Plataforma Tecnolégica Lotus
Notes-Learning Space y de tres etapas:

Etapa 1: Movilizacién al cambio donde se pretende “informar, sensibilizar y

movilizar a los profesores hacia el cambio educativo.” Consta de tres talleres de

_reflexién y andlisis donde se presenta una visién general del proceso de cambio

educativo (ITESM, 1999, p. 9).

Etapa 2: Transferencia de un curso redisefiado donde “los profesores conocen y

aplican una metodologia, un conjunto de estrategias y técnicas didicticas y los

recursos tecnolégicos necesarios para impartir un curso previamente redisefiado y

documentado.” Aqui se enmarca teérica, técnica y practicamente la transferencia de

dicho curso (ITESM, 1999, p. 9).

Etapa 3: Implantacién y evaluacién de un curso redisefiado y listo para la

transferencia, tiene el objetivo de “desarrollar en el profesor las capacidades y

habilidades personales de implantar y evaluar un curso redisefiado y listo para ser

transferido.” Consiste en que el profesor reflexione permanentemente sobre el
efecto del rediseio en el aprendizaje de los estudiantes; que trabaje
colaborativamente con sus colegas; y que medite, valore y documente su
experiencia en la implantacién de un curso redisefiado por otro(s) compaifiero(s)
(ITESM, 1999, p. 10).
Etapa 4: Mejora continua, donde el maestro adquiere las habilidades y actitudes para

un aprendizaje permanente que le permita, aplicar el curso transferido, trabajar en
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redes colaborativas con el o los autores del curso, evaluar continuamente dicho

curso, detectar e implantar dreas de mejora y documentarlas (ITESM, 1999, p. 11).

Para que un profesor acredite el Nivel B requiere elaborar los reportes, la
documentacién de la experiencia y la evaluacién de los resultados que obtenga en la

imparticidn del curso previamente redisefado.

El perfil del profesor de Orientacién Profesional en modalidad redisefiada.

Ahora bien, para ser profesor de la materia redisefiada de Orientacién Profesional en
el Campus Ciudad de México, se deben reunir las caracteristicas que marcan las normas
relacionadas con el cuerpo docente (ITESM, 1997, p. 27); cubrir el perfil que marca el
Programa Analitico de la materia, a saber: ser psicélogo, pedagogo o Licenciado en
Educacién, tomar el curso de capacitacion para impartir el programa especifico de
Orientacién Profesional; y por supuesto, cubrir al menos las Etapas 1 y 2 del Nivel B del
Programa de Desarrollo de Habilidades Docentes, mismo que era totalmente cubierto por

las profesoras que trabajaron la materia durante el semestre agosto-diciembre de 1998.
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I1I. EL SIGNIFICADO DE LA AUTONOMIA DOCENTE.

Wittrock (1986b, p. 213) afirma que los seres humanos crean interpretaciones de lo
que les rodea y que actian a la luz de dichos significados, ya que les asignan la categoria de
cualidades reales y efectivas de los objetos percibidos, de ahi que resulten relevantes sus
percepciones como antecedentes de sus decisiones y sus reacciones reales en el cotidiano
desenvolvimiento de su trabajo.

A partir de la interpretacién que el profesor haga de su papel como profesionista
auténomo, ejercerd su poder de decisién para asumir determinada conducta frente a sus
alumnos, los autores del redisefio, sus jefes y sus colegas. Estos fenémenos de percepcién e
interpretacién de las sefiales del medio, que forman el niicleo de este trabajo, se conciben
dentro del tema de la subjetividad. La subjetividad se define como una red de
“percepciones, aspiraciones, memorias, saberes y sentimientos” (Giiell, 1998) que orienta a
las personas a actuar en el mundo. Dice Giiell que la subjetividad es esa parte de la cultura
que siempre estd unida a los individuos. Se distingue de la subjetividad social que es todo
un sistema compartido colectivamente y que posibilita el tejido de las relaciones, la
sensacién de grupo y la accidn colectiva. Jaidar refuerza esto iltimo cuando dice que la
subjetividad “estd constituida socialmente, responde a una manera de leer la realidad y de
construir la realidad humana, dentro de una determinada cultura” (Jaidar et al, 1998, p. 39).
El sujeto de conocimiento no sélo estd involucrado en el proceso de conocer sino que éste
a su vez lo transforma a él, que también cambia la realidad; ya que cualquier cuerpo de
conocimiento de las personas se desarrolla paulatinamente en un proceso cognitivo y
emocional que matiza su propia experiencia; y a partir de dichos cambios, la persona

impacta y transforma la cultura y la historia (Jaidar et al, 1998, p. 39).
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Un concepto mds de subjetividad es la que refuerza la idea de que “‘es un proceso
marcado por una singularidad histérica, irrepetible, que se pone en evidencia en las
practicas” (Fernandez, L en Jaidar et al, 1998, p. 70).

La revisién que Giiell hace del concepto se enmarca en un andlisis de las
caracteristicas que demanda el Desarrollo Humano en el contexto actual. Su tesis se articula
a partir de algunas premisas, que transferidas al 4mbito del cambio educativo —el Redisefio
en el ITESM- resultan mds que adecuadas para expresar el fenémeno que liene lugar
durante el proceso y evidenciar las necesidades que plantea dicho cambio para encaminarlo
a su mejor evolucién.

La primera premisa es que la subjetividad ha de ser incorporada al proceso de
desarrollo, o en este caso, al cambio educativo, en aras de la sustentabilidad del proyecto
mismo, ya que ésta depende antes que nada de que se le considere viable y significativo
para los fines de sus participantes. Es decir, que si no se toman en cuenta las concepciones
subjetivas de los actores, sus significados, visiones, aspiraciones y requerimientos, no se
puede contar con su compromiso a priori; porque para que los sujetos se comprometan, es
indispensable que perciban que los proyectos ofrecen algiin grado de confianza y sentido
para sus vidas cotidianas. He aqui un primer argumento para apreciar la importancia de
considerar las opiniones individuales como objeto de andlisis para generar criterios de
evaluacién del proyecto de adopcién de un curso redisefiado. Especificamente hablando de
la Autonomia Docente, importa que el Sistema ITESM “escuche la voz del maestro”
hablando sobre su sensacién de autonomia o alienacién al adoptar un redisefio; y c6mo esto
influye en su compromiso con el Instituto y su tendencia actual.

La segunda premisa de Giiell se refiere a que la subjetividad implica
responsabilidad, ya que “naturalmente” la Institucién tiende a autorregularse y a generar

sus propios principios de organizacién y que dicha tendencia resulta en la exclusién de los

25



individuos y de su subjetividad; de tal manera que los sujetos necesitan asumir el
compromiso de participar activamente en la conformacién de su entorno inmediato. Aplicar
esta premisa al dmbito de la Adopcién del Redisefio y la Autonomia Docente implica que
los maestros sean criticos y participen en el proceso para delinearlo de manera que se
garanticen a si mismos, como grupo, las condiciones éptimas de desarrollo.

En tercer término, Giiell propone la idea de que el cambio o el desarrollo no se
puede entender en un esquema de ganar-perder donde la subjetividad domine o lo haga la
institucién; aunque es verdad que la tensién que existe entre ambas es insuperable, el
desarrollo implica el necesario manejo de esta polaridad para encontrar su equilibrio y
complementariedad. Es decir, que el Proyecto educativo del ITESM no debe dominar y
opacar la subjetividad del maestro, que a su vez no debiera pretender desplazar al primero.

En su cuarta premisa Giiell hace ver que no hay férmulas para el logro de dicha
complementariedad, pero que es insoslayable generar los criterios pertinentes, tomar
decisiones y riesgos pero con el sello distintivo de que el cambio se genere en y sea
comprendido por la subjetividad social que actia y se compromete. Esto es posible, dice
Giiell “‘como resultado de deliberaciones crecientemente colectivas” (Giiell, 1998). En el
contexto educativo, se puede hacer una transferencia a la idea de la reflexién colectiva y la
colegialidad como formas de allegarse la discusién y la toma de decisiones sobre el rumbo
de los cambios, bajo garantia del respeto a la diversidad de valores y contextos subjetivos.

Con base en estas premisas se genera el presente trabajo de investigacién que, como
ya se ha expuesto antes, pretende hacer llegar la voz y la subjetividad de un grupo de
maestras, sobre su interpretacion de lo que sucede con la Autonomia Docente cuando se
adopta un Curso Redisefiado.

Ain dentro del marco de la subjetividad, a continuacién se presenta el punto de

vista particular de Hargreaves, que complementa lo expuesto hasta el momento.
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Hargreaves (1992, pp. 112 — 116), hace referencia a la importancia que reviste que
la “voz de los maestros” sea escuchada, desde hace décadas cuando cobraron auge los
métodos de investigacién-accién y de evaluacién que pusieron en el centro a los actores de
la practica educativa, reconociendo el significado crucial de sus ideas en la conformacién
de la préictica educativa. Desde esta perspectiva, se considera un buen punto de partida para
realizar investigacion, examinar el trabajo del maestro dentro del contexto de su propia
vida, es decir, que en lugar de tratar al maestro de manera reduccionista como si sélo fuera
su prictica en si, se le aborde como persona total, sujeto de su propio desarrollo. Esto
quiere decir que las estrategias de investigaciéon deberian facilitar, maximizar y en un
sentido real legislar la posibilidad de recoger las “voces de los maestros” (Hargreaves,
1992, p. 114). Esta es una de las premisas del presente andlisis de caso, que pondera la
subjetividad en la experiencia del profesor y la coloca en un lugar privilegiado.

Es muy notorio, que durante diversas investigaciones los maestros,
consistentemente, hablen acerca de sus propias vidas en el proceso de explicar sus politicas
y précticas, es decir, que importan comentarios autobiograficos hacia sus explicaciones. Lo
mas relevante aqui es apreciar que todos estos comentarios personales, pueden no quedarse
a nivel personal y aprovecharse para dar luz sobre procesos mas colectivos y
generalizables, en la medida que son parte de la subjetividad social a que se refiere Giiell
(1998). Es asi como en este estudio se abre la tribuna a la expresién libre del maestro,
exponiendo su comprensién particular de la experiencia en la Adopcién del Redisefio,
especialmente de la vivencia de la Autonomia Docente.

En sintesis, la subjetividad en el profesor configura su trabajo y su visién
profesional dependiendo de su experiencia vital y de sus antecedentes; de su estilo de vida

dentro y fuera de la escuela; de su identidad cultural (Hargreaves, 1992, p. 116); la etapa de
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la vida en la que se encuentre, asi como el estadio de su carrera profesional que esté
transitando (Hargreaves, 1992, pp. 117 y 118).

Es asi como en el marco metodoldgico del presente estudio de caso, la subjetividad
de las maestras participantes estd en el centro alrededor del cual gira todo el andlisis. Y no
s6lo eso, sino que la visidén y los conceptos de cada una, dan luz de su comprension e
involucramiento en el proceso del Redisefio y de su interés y compromiso —en dado caso-
por participar activamente en su evolucién, que de entrada, tendria que resultar una meta
primordial del Instituto.

La palabra o lenguaje por su carédcter social y cultural es el acceso disponible mds
estructurado para llegar a todo este mundo de procesos subjetivos (Jaidar, 1998, p. 45), es
por ello que este estudio se ha centrado en el anlisis de lo que las maestras dicen sobre su
experiencia en la adopcién del redisefio.

Antes de definir la categoria central de este andlisis de caso, se expondra el tema del
Andlisis del discurso ideolégico que ayuda a fundamentar el valor que tiene el estudio de la
palabra de los sujetos en este andlisis.

Cabe seiialar, sin embargo, que la teorizacién sobre el tema es exigua, es decir, que
existen explicaciones tedricas aln insuficientes sobre cdmo se relacionan el discurso y las
ideologias de quiénes los emiten.

Van Dijk (sin fecha de publicacién) define el Andlisis del discurso ideolégico como un
recurso que devela la ideologia de las personas mediante la interpretacién cuidadosa que se
haga de su discurso en términos de la comprensién de los significados que son expresados
de manera explicita o implicita. Se clasifica como una forma particular del andlisis
sociopolitico del discurso, que intenta vincular dos dmbitos estructurales: el discurso y las
relaciones sociales de clase, género, etnicidad o cualquier otro tipo de variable que implica

papeles y/o niveles sociales, por ejemplo, los profesionales, que en este caso aplicaria a los
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profesores (Fairclough, 1989, 1992; Kedar, 1987; Kramarae, Schulz y O'Barr, 1984, Kress,
1985; Ng y Bradac, 1993; Wodack, 1989, citados en Van Dijk, sin fecha de publicacion).

En el Andlisis del discurso ideolégico se asume, pues, que los sujetos expresan en
su lenguaje la forma en que perciben el mundo desde su posicidn social, es decir, su
ideologia. Los limites de estos estudios se configuran alrededor de la realizacién de analisis
de correlaciones. Y desde el enfoque sociopolitico se ha estudiado en buena medida las
relaciones de dominacién.

En el caso de este estudio se analizard el discurso de las profesoras, durante sus
intervenciones en las entrevistas realizadas. Lo que se busca es la presencia o la ausencia de
la Autonomia Docente en su primera experiencia en el proceso de Adopcién del Rediserio,
a través de desentrafiar de sus opiniones los indicadores de la misma. Este andlisis permitird
hacer evidente la relacién Autonomia — Adopcién de un Redisefio y sus repercusiones en
las concepciones que las profesoras tienen del Redisefio mismo y de c6mo matiza su trabajo
docente.

Si se parte del supuesto institucional de que el Redisefio -como proceso de cambio,
en todas sus facetas, incluida la adopcion- es un fenémeno favorable a la labor de
ensefianza-aprendizaje (ITESM, 1999, p. 3), ¢las profesoras que lo experimentaron un afio
atrds se sintieron beneficiadas en el desarrollo de su prictica auténoma?

Las llamadas “ideologias” (Van Dijk, sin afio de publicacién) o subjetividad social
(Giiell, 1998) organizan las actitudes y opiniones de un grupo de personas alrededor de
temas significativos (Eagly y Chaiken, 1993, citado en Van Dijk, sin fecha de publicacién),
que en una interfase sociocognitiva de representaciones mentales individuales, supone que
no todos los miembros de un grupo disponen del mismo sistema ideolégico porque cada
uno cuenta con su historia personal, su experiencia propia, valores, razones, fundamentos,

sentimientos e identidad que orientan su conducta, y por ende, su discurso.
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La categoria central de esta investigacion es la Autonomia profesional docente, que
se puede definir haciendo una integracién de las ideas de varios autores (Jackson, 1992;
Dewey, citado en Jackson, 1992; Elliot, 1996; Stenhouse, 1975 citado en Elliot, 1996;
Hargreaves, 1994; Eddy citado en Velasco Maillo, Garcia Castaiio y Diaz de Rada, 1993)
como el hecho de que el profesor ejerza su criterio profesional para decidir cémo conducir
sus actividades docentes, en qué momento realizarlas, a través de qué medios; que
seleccione las técnicas e instrumentos que requiere para ello; que decida sobre la
planeacién de sus cursos -incluso con base en ciertas prescripciones generales-, ademads de
disponer flexiblemente de dicha planificacién para dar lugar a la espontaneidad y a la
libertad en sus iniciativas. Asimismo, que su prictica tenga como caracteristica la
racionalidad y tenga un manejo libre del tiempo.

Si analizamos de cerca las premisas, los procedimientos y los materiales que se
ponen a disposicién de los profesores que adoptan un curso redisefiado, probablemente
podamos concluir que representan o al menos podrian llegar a simbolizar formas de
negacién o amenaza de la autonomia profesional docente, con sus propios tintes,
representados en la figura protagénica del redisefio: la plataforma tecnolégica, es decir, el
uso del software Lotus Notes — Learning Space en la administracién de los cursos.

Existen una serie de variables que se relacionan directamente con la Autonomia
docente y a partir de las cudles se pueden desglosar los indicadores concretos, cuya
presencia o ausencia en el quehacer cotidiano del profesor, demuestran la existencia parcial,
total o nula de autonomia docente, estas variables son a) la existencia de flexibilidad en la
ensefianza; b) la presencia de una prictica reflexiva del docente; c) la toma de decisiones de

acuerdo con un criterio profesional; y d) el uso auténomo del tiempo.

a) La variable Existencia de flexibilidad en la ensefianza representa que el maestro
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desprecia las disposiciones sobre el uso de herramientas, por ejemplo, tener indicaciones de
usar determinado texto y de como manejarlo, el uso rigido de otras tecnologias educativas
como las computadoras, y en cambio acepta como valioso el hecho de aportar materiales
complementarios propios. Asimismo, evita limitar su espontaneidad en las clases y desea

que se respeten sus ideas sobre la ensefianza (Jackson, 1992, p. 164).

b) La variable Presencia de una practica reflexiva del docente hace alusién al hecho
de que el profesor, en primer término, sea un agente critico que cuestione los fines y medios
educativos; que discuta los fundamentos de sus propias acciones, conocimientos, creencias
y conclusiones, asi como que sea capaz de generar los criterios de andlisis de su propio
trabajo. Dewey (Citado en Jackson, 1992, p. 13) dice que la accién rutinaria -no reflexiva-
se guia por la tradicidn, la verdad de la autoridad oficial, la falta de cuestionamiento; y que
la accién reflexiva, en cambio, conlleva el examen, la deliberacion y la fundamentacién de
los actos, los saberes y las creencias propias, es decir, que maestros y alumnos sean
creativos y generen nuevos significados y practicas racionalmente justificadas.

Elliot (1996, p. 26) considera, junto con Stenhouse (1975 citado en Elliot, 1996, p.
30) que el desarrollo del curriculum es cuestion del fomento de las capacidades
autorreflexivas de los docentes; que los maestros necesitan generar sus propios criterios de
juicio para analizar su trabajo, es decir, que produzcan un cuerpo de visiones y
comprensiones compartidas del progreso y la renovacion del trabajo en el aula y no sélo
lleven a la prictica una teoria pedagégica. ;En qué medida las maestras que adoptan un

curso piensan que este hecho las impulsa a una accién reflexiva o no?

c) La variable Toma de decisiones significa que el profesor tiene la certeza de que
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su trabajo en las aulas es un espacio donde es él quien dice la iltima palabra; el hecho de
que maneje flexiblemente el curriculum, es decir, que rechaza la prescripcién de la guia del
curriculum, de planes de clase y persigue la libertad para usar libremente el criterio
colegiado de qué temas incluir en el programa (Jackson, 1992, p. 163). En otras palabras,
que el profesor no sea un técnico de la educacién que implemente mecinicamente un
curriculum definido por otros como vilido, sino que tenga injerencia en el proceso de su
elaboracién (Eddy citado en Velasco Maillo, Garcia Castafio y Diaz de Rada, 1993, p. 268).
Es claro, y conviene no perder de vista, que una de las razones de que se fomenten acciones
que impiden la toma de decisiones de los maestros es *“la necesidad de que en el aula se
realicen las actividades que se correspondan con los proyectos educativos vélidos para el
sistema como un todo” (Eddy citado en Velasco Maillo, Garcia Castafio y Diaz de Rada,
1993, p. 269), sin embargo, cabe reflexionar acerca del problema de si la adopcién de un
redisefio es una férmula adecuada para cumplir con el proyecto educativo de la Preparatoria
del ITESM?

d) La variable uso auténomo del tiempo. Hargreaves (1994, p. 44) declara que el
tiempo es insuficiente siempre que se trata del cambio educativo, de la implementacién del
curriculum, de la ensefianza y de los maestros.

“La escasez de tiempo hace dificil planear las cosas de forma mads rigurosa, comprometerse
con el esfuerzo de innovacién, reunirse con los compaiieros o detenerse a reflexionar sobre
los propios objetivos y progresos” (Hargreaves, 1994, p. 44). De igual manera, el tiempo es
un ente que se percibe de manera relativa a la posicién que se ocupa en la educacién, es
decir, el tiempo del maestro, nunca es el mismo que el tiempo del administrador; es por ello

que Hargreaves afirma que es objeto de lucha politica.
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El mismo autor reconoce al menos cuatro dimensiones interrelacionadas del tiempo
aplicado al trabajo de los maestros: Tiempo técnico — racional, tiempo micropolitico,
tiempo fenomenolégico y tiempo sociopolitico.

El Tiempo Técnico — Racional puede concebirse de manera sintética como una
*“variable objetiva, una condicién instrumental, de organizacién, que puede manipularse
desde arriba para favorecer la implementacién de los cambios educativos cuyos fines y
conveniencia se determinan en otra parte” (Hargreaves, 1994, p. 121). Aqui la pregunta es
si el tiempo técnico — racional que los administradores han marcado para la implementacién
del rediseiio, puede llegar a coincidir con el tiempo propio de los actores del mismo —los
profesores-.

El Tiempo Micropolitico refleja la distribucién del poder y las categorias en las
escuelas. Hargreaves afirma que entre mayor sea la “categoria” de los profesores, tendran
menos tiempo asignado en las aulas, frente a los estudiantes y viceversa; de manera que los
profesores tienen pricticamente toda su jornada destinada a trabajo en el salén de clases,
“como si planificar, preparar, evaluar y consultar no se tratara de una necesidad
pedagégica” (Hargreaves 1994, p. 123).

“En la ‘Dimensién Fenomenoldgica del Tiempo’ éste es subjetivo, vivido y tiene
una duracién interna que varia de persona a persona” ” (Hargreaves 1994, p. 125), de modo
que frente a las presiones temporales de implementacién del curriculum los profesores
probablemente responderdn a un ritmo diferente -generalmente mas lento- del que
plantean los administradores y sus cronogramas, dada su concepcién subjetiva del tiempo y
las condiciones de su trabajo. ;Cudles pueden ser las consecuencias del conflicto entre las
dos concepciones del tiempo, para la gestion del redisefio de la ensefianza en la Preparatoria

del Tec?
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Es un hecho que el tiempo técnico-racional conserva su jerarquia sobre el tiempo
fenomenolégico, cuestién que nos lleva a la dimensién sociopolitica del tiempo.

El Tiempo Sociopolitico, por su parte, es un privilegio de quienes ostentan el poder,
el control administrativo del trabajo de los profesores y del proceso de implementacidn del
curriculum. Se pueden identificar dos de sus caracteristicas principales:

1) La separacion, que consiste en percibir como demasiado lentos los sucesos del
aula; estd en funcion de la lejania que se tenga del salén de clases, que provoca impaciencia
de los administradores porque los cambios que promueven, tienen lugar de manera pausada
con respecto a sus expectativas, a diferencia de los profesores que viven la complejidad
total de los fenémenos del aula y que tratan de incorporar, por ello, las innovaciones de
manera mds lenta; es mds, afirma Hargreaves (1994, p. 134), “cuanto mds rdpida y ‘no
realista’ sea la cronologia de implementacién, mds tratard de alargarla el profesor. Cuanto
mds lento realice éste el proceso de implementacién, mds impaciente estard el
administrador y mds inclinado a forzar el ritmo”, y asi. Todo esto tiene varias
consecuencias: el fenémeno de intensificacién del trabajo de los maestros, la
incomprension entre administradores y profesores en cuestiones de tiempo y trabajo,
complejos problemas de comunicacién. Las preguntas que se hace Hargreaves y que se
retoman en este trabajo son si ;debe estar estrictamente separada la planificacién
administrativa de la ejecucién de esos planes en la clase? ;Los administradores deben ser
los responsables de la elaboracién y los profesores sélo de la implementacién de lo ya
elaborado? Si a los docentes se les ofrece un papel méds importante en la elaboracién del
curriculum y en la planificacién del tiempo ;la programacién del tiempo seria mds realista
y congruente con las necesidades de implementacion?

2) La colonizacién consiste en que el tiempo de los docentes es “colonizado” para

fines administrativos (Hargreaves, 1994, p. 135), de manera que se reducen los espacios
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propios de las actividades docentes, incluso los de relajamiento, para responder a tareas
como la asistencia a reuniones programadas para ellos o la elaboracion de informes que se
realizan bajo la supervisién administrativa. La preocupacién que rige el fendmeno de la
colonizacién es la de la productividad y el control de la utilizacién del tiempo ;Cuadl es la
vivencia de los profesores de la Preparatoria del ITESM - CCM con respecto a la
colonizacién del tiempo y sus consecuencias en la implementacién satisfactoria del
redisefio?

Para efectos de esta investigacién, se lomardn en consideracién tres de las
dimensiones temporales descritas aqui: Técnico-Racional, Fenomenolégica y Sociopolitica.
La Dimensién Micropolitica se dejara fuera, debido a que el grupo de sujetos tiene un tipo

de contratacion exclusivo para las labores del aula.

Enseguida se presenta un mapa conceptual que ilustra y sintetiza las variables e

indicadores alrededor de los cuales girard esta investigacién, mismas que han sido

explicadas en este apartado (Ilustracidn 5).
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CAPITULO IV. PRESENTACION DE RESULTADOS.

La preocupacién fundamental de este trabajo es la relacién que existe entre la
adopcién de un redisefio y la autonomia del docente que lo adopta. Los datos que se
presentan en este apartado representan dicha relacion, en el caso que se estd analizando. Se
incluyen también cuestiones que responden a las preguntas planteadas en el apartado de “E!
Significado de la Autonomia Docente”, y que sirven de contexto, clarificaciéon y
complemento a la parte medular de la investigacion.

La estructura de esta “Presentacion de resultados”, sigue el orden légico de las
preguntas enunciadas en el capitulo de “El Significado de la Autonomia Docente”; incluye
tanto las tablas con las respuestas de las profesoras y el conteo de frecuencias de dichas
respuestas, que representan la presencia o ausencia de los indicadores de Autonomia
Docente definidos también en el capitulo “El Tema de Investigacién”; asi como algunas
respuestas que trascienden los limites temporales de la experiencia en estudio y que
proyectan expectativas a futuro en algunos aspectos de la Autonomia Docente; y también
varias sintesis cualitativas de otros comentarios relativos a algunos aspectos encadenados a
la categoria central y al tema de investigacion. Cabe hacer la aclaracion de que todos los
comentarios relacionados con las cuatro variables en que se dividié el concepto de
Autonomia Docente fueron contabilizados en las tablas de frecuencias y que ademis se
incluyeron en las sintesis cualitativas, cuando éstas respondian alguna de las preguntas

planteadas en la investigacion.

- ¢Qué significa para este grupo de participantes especificamente la adopcién de un

redisefio en particular?
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Rediseiio es una experiencia de arriesgarse...porque éramos de las primeras profesoras
que tomdbamos la experiencia... con muy pocos elementos...es decir, una de las cosas en
esto de arriesgarse...fue tener que lidiar con el enojo de los alumnos cuando yo tenia
muy pocos elementos...y habia una demanda de los chavos que me rebasaba...arriesgarse
sin saber...porque no entendiamos... Por otro lado fue una experiencia que a mi me
gustd, aln cuando...me senti atada de manos (ver anexo: Entrevista 1, p. 87).

Para mi redisefio es una nueva estrategia de ensefianza y aprendizaje que cambia las
modalidades a base de enseifianza tradicional y que usa como soporte la tecnologia,

lo que siento que los alumnos confunden, que usar laptop es redisefio y para mi no,
rediseio es el cdmo estd planteado el curso...” (ver anexo: Entrevista 1, p. 89).

Rediseiio, tanto por lo que he escuchado aqui como lo que he vivido en Bimbo ...es
repensar una actividad empezando de cero, replantearla para ver c6mo reconstruirla para
ver exactamente qué es lo que te conviene tomar para lograr tu objetivo...implica una
nueva concepcién de lo que es el alumno, una nueva concepcién de lo que es el

maestro. (ver anexo: Entrevista 2, p.112).

Pues el concepto (de redisefio) que tengo es el de dar una materia en la que los
muchachos pueden revisar en un programa que estd en computadora, pueden revisar
paso a paso de qué se va a tratar toda la materia; pueden revisar qué tareas van a tener,
qué trabajos van a tener y como profesor ti puedes hacer uso de todo ese
programa...como herramienta, en la que se facilita el intercambio de conceptos, de dudas
y las tareas...de manera mds préctica...claro, todo estd encadenado a lo que va a ser un
futuro en educacién, que va a ser el manejo virtual de la educacién en la que el maestro

pricticamente va a ser un tutor (ver anexo: Entrevista 3, p.117).
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- (Qué implicaciones ha tenido la adopcidn de un redisefio en el desarrollo de su
actividad profesional?

Las profesoras opinan sobre los asuntos que influyen en su desarrollo docente.

Una maestra sefiala que su desarrollo profesional docente en esta institucién ha sido
continuo, aprendiendo cosas por si misma, teniendo que verse desde otro punto de visla,
cambiar su estilo, adaptarse y responder a las pautas que marca cada grupo; ademas de los
apoyos externos como los cursos, que en alguna proporcién tienen relacién con el redisefio

(ver anexo: Entrevista 1, pp. 86 y 87).

Una de las profesoras opina que sin importar si el contexto es el redisefio u otro
proceso, el involucramiento en una experiencia con un grupo, necesariamente lleva a la
reflexién de lo que se estd haciendo; y que esa parte reflexiva durante y al final, de lo que
paso, es enriquecedora para la persona en si y para el aspecto profesional, porque implica ir

encontrando un sentido propio (ver anexo: Entrevista 1, p. 105).

Una profesora advierte que el redisefio si le sirve al profesor porque le dice que “no
tiene que estar en el pedestal del ‘todo sabio’ y eso sirve mucho porque lo relaja. También
sefiala que es relevante que el maestro sienta que su actividad tiene mayor trascendencia
que la mera transmisién de datos y la promocién de su memorizacién, porque le encuentra

el sentido y se compromete (ver anexo: Entrevista 2, p.115).

Dos profesoras explican que consideran que el redisefio permite al profesor compartir
una responsabilidad y ejercer un papel mas de facilitador o de guia, y asi los alumnos son
mds auténomos y se le permite compartir una responsabilidad de manera que ejerce mas en

el papel de facilitador (ver anexo: Entrevista 2, p. 115 y Entrevista 3, p.118).
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Se presentan también los aspectos que son fundamentales para las profesoras como
condiciones de un desenvolvimiento éptimo de su actividad docente, porque les dan

sensacién de dominio en su transcurso.

En primer término, dos de las maestras afirman que es importante que el tema a
tratar sea significativo para ellas, es decir, sentir identificacién con el contenido de la clase;
y este aspecto se logra independientemente del redisefio, es decir, con o sin €l (ver anexo:

Entrevistal, p.100).

Dos de las maestras proponen un segundo aspecto, también independiente del
redisefio, que es la sensacién de dominio del tema (ver anexos: Entrevista I, p. 101 y

Entrevista 3, p. 120).

Otro asunto que mencionan dos de las maestras es la relacién afectiva que se
establece con los estudiantes, ya que el aprendizaje es proporcional al tipo de relacién

maestro-alumno. Este aspecto, también se da con independencia del redisefio (ver anexo:

Entrevista 1, p. 101).

Tres de las profesoras proponen el conocimiento del encuadre como importante para
experimentar la sensacién de dominio, es decir, tener claridad de las reglas, y una buena
planeacién global, es decir, saber con puntualidad lo que se persigue con todo el programa,
y desde esa perspectiva ubicar la clase y el tema en cuestion; estos asuntos si se relacionan
con el redisefio, aunque no son privativos de éste (ver anexos: Entrevista 1, p. 101;

Entrevista 2, p.114 y Entrevista 3, p. 119).
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La seguridad personal, sentirse bien con uno mismo y de buen dnimo, también
resulta importante en este mismo sentido para una de las profesoras, y definitivamente no

se relaciona con el redisefio (ver anexo: Entrevista 2, p. 114).

Directamente en funcidn del redisefio una maestra refiere que nunca se sintié
totalmente cémoda en la experiencia de adoptar el redisefio, sobre todo por el software (ver

anexo: Entrevista 2, p. 116).

Una de las profesoras juzga que el tiempo y la experiencia en el manejo del curso
redisefiado da libertad de profundizar y combinar contenidos (ver anexo: Entrevista 3, p.
119).

Una de las docentes indica que el manejo del curso redisefiado le da orden y tiempo
de reflexionar porque puede ver muchas veces el programa y se le ocurren cosas diferentes,
revisa distintos materiales para aumentar y quitar elementos (ver anexo: Entrevista 3,

p. 121).

- {Ofrece alguna ventaja en cuanto a racionalidad de la conducta y las decisiones del
profesor, el hecho de adoptar un redisefio, es decir, en qué medida las maestras que adoptan

un curso piensan que este hecho las impulsa a una accién reflexiva o no?

Una maestra advierte que si bien su primera experiencia con el redisefio no impidié la
reflexién, la autocritica y la autonomia, tampoco la provocd, a pesar de tener una tendencia
a la reflexién y a la autocritica, en realidad el curso no facilité las cosas (ver anexo:

Entrevista 1, p. 104).
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Otra profesora afirma insistentemente que si fue un semestre que propicié reflexién,
tanto por problemas personales, como por el sistema en si, porque fue un estilo nuevo que
estimulaba la reflexién en torno a lo que estaba bien, lo que estaba mal o qué estaba
pasando, cémo se estaba sintiendo el profesor, por qué obtenia determinados resultados; la
reflexién se da en cualquier sistema que se esté aplicando (ver anexo: Entrevista !, pp. 104

y 105).

Una de las docentes sostiene que no tuvo el tiempo para pensar en hacer algiin
cambio, ya que la mayor parte de su energia la invertia en el manejo del software que
restaba la posibilidad de pensar cémo hacer las cosas en determinado momento (ver anexo:

Entrevista 2, p. 114).

El redisefio permite a un profesor cuestionarse su rol del que todo lo sabe y la

trascendencia de su actividad, explica una maestra (ver anexo: Entrevista 2, p. 115).

- ¢(En especial qué ha sucedido con su autonomia profesional? ;Cémo vive su practica

cotidiana: con alienacién o con autonomia? ;La adopcion de un curso redisefiado posibilita
la toma de decisiones como caracteristica de un profesional docente? ;Cudles son las
consecuencias que conlleva el proceso de adopcién de un redisefio en relacion con la

autonomia del docente?

En primer término las profesoras opinan sobre la importancia de la autonomia docente

para ellas.

En tres de los casos se enfatiza la importancia de sentirse auténomo en el trabajo

docente.
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Cada una de ellas menciona los factores que conlleva dicha autonomia; en algdn
caso se sefiala que la autonomia posibilita la sensacién de relajamiento y comodidad con el
tiempo; en otro caso se afirma que incluso es sentirse de buen humor; en otro caso mas, la
maestra considera que equivale a permitir la creatividad que es un elemento fundamental

para que un trabajo sea completo (ver anexos: Entrevista 1, p. 104 y Entrevista 2, p. 115).

Siendo la Autonomia docente la categoria central de este estudio, se muestran las
tablas con las frecuencias de respuesta resultantes, que representan en qué medida las
profesoras consideran que se cumplen los indicadores de la autonomia del profesor, en el
proceso de adoptar un curso rediseiiado, es decir, que las frecuencias de respuesta marcan la
presencia o ausencia de los indicadores, a saber, 1) Flexibilidad en la ensefianza, 2) Prictica

reflexiva, 3) Toma de decisiones y 4) Manejo auténomo del tiempo:
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1) Flexibilidad en la ensefianza.

VARIABLES INDICADORES FRECUENCIAS DE RESPUESTA
RESPUESTAS QUE RESPUESTAS QUE
INDICAN LA PRESENCIA INDICAN LA AUSENCIA
DE INDICADORES DE DE INDICADORES DE
AUTONOMIA DOCENTE. | AUTONOMIA DOCENTE.
FLEXIBILIDAD | AUSENCIA DE AUSENCIA DE En la adopcidn del rediseiio
EN LA PRESCRIPCIONES | INDICACIONES DE QUE f=0 si se prescribieron estas
ENSENANZA EN EL USO DE LIBRO USAR Y COMO indicaciones:

HERRAMIENTAS

HACERLO

f=2

POSIBILIDAD DE
APORTAR MATERIALES
COMPLEMENTARIOS
PROPIOS

En la adopcién del rediseo si
se realizaron aportaciones de
materiales y los aportes
aumentardn con el tiempo:
=4

En la adopcidn del redisefio
no se dio esla posibilidad:
=2

PODER APORTAR OTRAS

En la adopcion del rediseno

TAREAS =0 no sc¢ aportaron otras tareas:
=1

NO USAR RIGIDAMENTE En la adopcidn del redisefio

EL LEARNING SPACE =0 sf se usd rigidamente el

Leaming Space:
f=7

AUSENCIA DE

En la adopcién de! redisefio

En la adopcién del redisefo

LIMITES A LA no hay un limite absoluto, es | si se limité la espontaneidad
ESPONTANEIDAD decir que si hay espontaneidad | en las clases:
EN LA CLASE en las clases: f=6

=4
PRESENCIA DE En la adopci6n del rediseiio s{ | En la adopcién del redisefio
RESPETO POR hay respeto por sus ideas no hay respeto por sus ideas
SUS IDEAS sobre ensefianza: sobre ensenanza:
SOBRE LA =2 f=2
ENSENANZA

2) Prictica reflexiva.

Tabla 1. Flexibilidad en la ensefianza.

VARIABLES

] INDICADORES

FRECUENCIAS DE RESPUESTA

RESPUESTAS QUE INDICAN
LA PRESENCIA DE
INDICADORES DE

RESPUESTAS QUE INDICAN
LA AUSENCIA DE
INDICADORES DE

AUTONOMI{A DOCENTE.

AUTONOMIA DOCENTE.

PRACTICA REFLEXIVA

TRABAJO

PRESENCIA DE En la adopcidn del rediseiio si se

CUESTIONAMIENTO presentan cuestionamientos: f=0

DE LOS FINES Y MEDIOS f=11

EDUCATIVOS

PRESENCIA DE DISCUSION DE | En la adopcién del redisefio este

FUNDAMENTOS DE ACCIONES, | indicador sf se cumple: f=0

CONOCIMIENTOS, CREENCIAS | f=9

Y CONCLUSIONES

GENERAR CRITERIOS DE En la adopcin del rediseiio este
ANALISIS DEL PROPIO =0 indicador no se cumple:

f=3

Tabla 2. Prfictica reflexiva.




3) Toma de decisiones.

VARIABLES INDICADO FRECUENCIAS DE RESPUESTA
RES
RESPUESTAS QUE INDICAN | RESPUESTAS QUE INDICAN
LA PRESENCIA DE LA AUSENCIA DE
INDICADORES DE INDICADORES DE
AUTONOM{A DOCENTE. AUTONOMIA DOCENTE.
TOMA DE CURRICU AUSENCIA DE En la adopcidn del rediseiio este
DECISIONES LuM PLANIFICACIONES =0 indicador no se cumple:
FLEXIBLE | DE LAS LECCIONES f=1
AUSENCIA DE GUIA En la adopcién del rediseiio este
DEL CURRICULUM =0 indicador no se cumple:
f=2
LIBERTAD DE PODER En la adopcién del redisefio este En la adopcidn del redisefio este
MODIFICAR LOS criterio s{ se cumple: indicador no se cumple:
PLANES f=9 f=6

ESTABLECIDOS
Este indicador no se cumple
porgue es dificil y

complejo hacer modificaciones:

f=3
LIBERTAD DE USAR EL En la adopci6n del rediseiio no
CRITERIO COLEGIADO |f=0 hay libertad de incluir temas:
DE QUE TEMAS f=5
INCLUIR EN EL
PROGRAMA

Tabla 3. Toma de decisiones.
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4) Manejo auténomo del tiempo.

VARIA | INDICADO FRECUENCIAS DE RESPUESTA
BLE RES
RESPUESTAS QUE RESPUESTAS QUE
INDICAN LA INDICAN LA AUSENCIA
PRESENCIA DE DE INDICADORES DE
INDICADORES DE AUTONOMIiA DOCENTE.
AUTONOMI{A
DOCENTE.
TIEMPO | TECNICO- LIBERTAD DE USO DEL PARA En la adopcidn del rediseiio
RACIONAL | TIEMPO PLANIFICAR [f=0 no hay libertad para
EN GRUPO planificar en grupo:
f=1
PARA
ASISTIR A f=0 r=0
CURSOS
FENOME- RESPETO DEL RITMO DE En la adopcién de! redisefio
NOLOGICO | IMPLEMENTACION f=0 no existe respeto del ritmo
de implementacién:
f=10
RESPETO DEL PROPIO En la adopcidn del rediseio
TIEMPO DE USO DEL f=0 no se respela el tiempo de
LEARNING SPACE uso del Learning Space:
f=1
SOCIO PRESENCIA DE En la adopcién del redisefio
POLITICO COMUNICACION Y f=0 este indicador no se cumple:
COMPRENSION ENTRE =3
DIRECTORES Y
PROFESORES
ADAPTACION PAULATINA En la adopcidn del rediseiio
A LOS PROCESOS DE f=0 no se presenta una

INNOVACION

adaptacién paulatina a los
procesos de innovacidn:
f=3

AUSENCIA DE PRESIONES,
EXPECTATIVAS Y
CONTROLES DEL TRABAJO
DOCENTE

Hay ciertos mirgenes de
libertad:
=1

Este indicador no se
cumple en la adopcion del
redisefio:

f=16

ACCESO A LA Actualmente hay acceso | Este indicador no se
PLANEACION DE LAS ala planificacidn de las | cumple:
CLASES clases con cierto margen | =4
y segin el tiempo de
dominio:
f=4
EL TIEMPO NO SE
“COLONIZA” PARA f=0 f=0

FINES ADMINISTRATIVOS

Tabla 4. Manejo auténomo del tiempo.

Para completar este aspecto de la Autonomia docente, se presentan las siguientes

afirmaciones de las profesoras que ya fueron contabilizadas en las tablas de frecuencias,

pero que ayudan a destacar cualitativamente los resultados obtenidos en la recoleccidn:
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Existen cuatro menciones categéricas de que la adopcidn del redisefio no provoco la
autonomfa, que limitaba la accién, en primera instancia porque habia una consigna de no
realizar modificaciones esa primera vez en que implementaban el curso.

Sélo una de las profesoras sostiene que con el transcurso del tiempo y el hecho de
que ha implementado el curso ya varias veces, se siente con autonomia y realiza cambios,
combinaciones en los contenidos, actividades y materiales, aunque en esencia maneja el
mismo curso redisefiado (ver anexos: Entrevista 1, p. 104; Entrevista 2, p. 115 ; Entrevista

3, pp- 119, 120 y 121).

Una de las profesoras asevera categéricamente que se cuestioné continuar en la
institucion por su incomodidad ante la inflexibilidad del curriculum (ver anexo: Entrevista

1,p. 115).

Una de las maestras reitera que ahora se da cuenta de que tiene libertad de combinar
dentro de un margen; su sensacidn actual es de cierta libertad; no le ve desventaja a la

presencia del material y del programa y a los limites que estos aplican.

A pesar de que las entrevistas se centraron en la experiencia de adopcién de agosto
- diciembre de 1998, las maestras manifestaron expectativas futuras sobre lo que creen que
podria tener lugar en préximos periodos de adopcién del redisefio, es decir, que consideran
que el hecho de que ciertos indicadores de Autonomia Docente no se presentaron en su
primera experiencia en que se acord6 respetar en su totalidad el curso planeado, puede
cambiar en sus préximas experiencias. Especfﬁcamente hicieron comentarios en este

sentido en los aspectos que se describen a continuacién.
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En cuanto a la variable “Flexibilidad en la ensefianza”, hay 3 opiniones que indican
que en la adopcién del redisefio si es posible aportar materiales con;plementarios propios,
aunque no lo hayan hecho; ademds en 4 ocasiones se comenté que con el tiempo
aumentaran las aportaciones de materiales complementarios. Asimismo, hay un comentario
aislado sobre que se considera que en el futuro sea posible usar con flexibilidad el Learning
Space.

Con relacién a la variable “Toma de decisiones”, existe un unico comentario acerca
de la percepcién de alguna profesora de que en el futuro se podrd ejercer libertad para
modificar los planes establecidos en el redisefio.

Con respecto a la variable “Manejo auténomo del tiempo”, se registra un
comentario en el sentido de que en préximas experiencias se respetard el ritmo de
implementacién del maestro.

También se tiene registro de algunas respuestas de las maestras que expresan duda
en definir de manera categdrica la presencia o ausencia de ciertos indicadores de la
Autonomia como en el caso de la variable “Manejo auténomo del tiempo sociopolitico” en
el que se anota un comentario de duda sobre la presencia de comunicacién y comprension
entre directores y profesores; y un comentario mds de duda de que exista la posibilidad de
adaptacion paulatina a los procesos de innovacién.

Por otro lado, en la variable “Toma de decisiones” se presenté un comentario
explicito acerca de que no es una preocupacién para esa maestra en particular, el hecho de
que existan planificaciones de las lecciones; y una opinién de que no es una preocupacién
la presencia de una guia del curriculum.

Finalmente, también en la variable “Toma de decisiones” se recibieron dos
opiniones de una profesora relacionadas con la libertad de usar el criterio colegiado de qué

temas incluir en el programa que vale la pena separar porque efectivamente admite que no
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tuvo dicha libertad, sin embargo, que hubo algin grado de autonomia en alguna experiencia
subsecuente, en la medida que profundizé y combino de manera diferente los temas. Esto

fue facilitado por la experiencia, el tiempo y el dominio del curso redisefiado.

Hasta aqui la presentacién de resultados, pero antes de cerrar este apartado, cabe
hacer una aclaracién acerca del valor de estos datos. Metodolégicamente hablando, se
planeé realizar las entrevistas semiestructuradas, siguiendo flexiblemente un guién con
preguntas abiertas que sugerfan temas y que permitian la libre expresién de las profesoras,
sin inducir sus respuestas, pero que al mismo tiempo facilitaba el enfoque en la variable en
cuestién. Se pretendia que a partir de esas narraciones libres se pudiera deducir la presencia
o ausencia de los indicadores de Autonomia Docente, cosa que efectivamente sucedid, sin
embargo, en un momento avanzado de las tres entrevistas se observé la necesidad de
plantear la pregunta directa de si en la adopcién del redisefio tenia lugar la autonomia del
profesor. De este modo se consiguié también informacién directa y especifica sobre el
tema, a pesar de que en el transcurso de las conversaciones se trataron muchos otros
aspectos que no se enmarcan en la experiencia de la Autonomia.

La conclusidn a la que se puede arribar como explicacién de la necesidad de hacer
este encuadre es el hecho concreto de que, en el trabajo escolar diario, pricticamente no
existen espacios creados para la reflexién, el planteamiento y la discusién de experiencias y
supuestos sobre educacién y ensefianza, de modo que las entrevistas se constituyeron en
una oportunidad para ello y se abrieron discusiones que rebasan los limites del estudio.

Parece que el impulso de la creacién de dichos espacios como prictica cotidiana
podria ser una actividad de alto valor para la formacién de los profesores; que las

iniciativas institucionales en favor del desarrollo docente podrian encontrar un cauce
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productivo en este sentido, ya que los cursos de capacitacién y los congresos académicos

no parecen ser suficientes para que los maestros compartan sus experiencias.
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CAPITULO V. ANALISIS DE LOS RESULTADOS Y CONCLUSIONES.

Este trabajo de investigacion se plantea como un Estudio de caso ya que se parte de
la premisa de que los eventos particulares y las personas son importantes. Se toma como
fundamento que el proceso de cambio en el ITESM, sintetizado en el concepto de
Redisefio, ha de explicarse tanto desde lo individual como a partir de lo colectivo; para ello
han de escucharse las prioridades, las jerarquias de valores, los significados y las
experiencias de sus actores: los maestros.

Los resultados de esta investigacién encierran un potencial de retroalimentacién a
las instancias administrativas y académicas del Instituto sobre el Proceso de Rediseiio, de
manera que éste pueda ser evaluado de modo mds objetivo.

A continuacién se presenta el andlisis de los resultados que se reportan en el
capitulo anterior, a la luz de los conceptos tedricos pertinentes, asi como con base en el
Marco metodolégico del andlisis del caso que incluye el contexto institucional y los
significados de la adopcién del Redisefio, en otras palabras, se hard una comparacién de lo
que se ha establecido como indices de la Autonomia Docente y las caracteristicas que la
profesoras reportan de su préctica real en el semestre que se estd analizando. Este proceso
de contraste pretende hacer evidentes los aspectos consistentes y los inconsistentes entre lo
establecido institucionalmente para la Adopcién del Rediseiio y los significados personales
de las profesoras en relacién con su autonomia; recordando que podrin observarse
similitudes, pero que son igualmente importantes de destacar los rasgos de la diversidad en
la subjetividad de las maestras y en sus condiciones profesionales.

La estructura del analisis de los resultados seguird la misma ldgica del capitulo

anterior, donde se hizo la presentacién objetiva de los datos recopilados.
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Para iniciar el andlisis y para contextualizar de manera extralocal el movimiento de
Redisefio, se puede partir de su definicion como un movimiento que tiene lugar como
una de las manifestaciones de lo que Hargreaves (1994) y Halsey (1988 en Hargreaves,
1994, pp. 31 y 32) resumen como el fenémeno politico actual de querer que la escuela
adopte la responsabilidad de los problemas insolubles de la sociedad que se preocupa
porque las generaciones futuras se preparen para resolver las crisis econémicas y
enfrentar la competitividad global; donde el Instituto y en particular los profesores, en
respuesta, tienen que enfocarse en garantizar que sus estudiantes estén a la par del resto
de sus competidores en el mundo; y ademds, tal como lo marca la Misién del Instituto,
los docentes se hacen cargo de la responsabilidad no sélo de los valores y actitudes de
los estudiantes, sino de que a través de éstas los estudiantes tengan un impacto
consonante en la identidad nacional (pdg. 32); en otros términos, de acuerdo con Apple
(1989, p. 19) el Redisefio como cambio educativo constituye una reestructuracién del
trabajo de los profesores para enlazarlo con las técnicas e ideologias empresariales, asi
como con intereses industriales ¢ ideolégicos especificos. Cabe hacer notar que las
profesoras en sus reflexiones y conclusiones no incluyen este aspecto extralocal,
probablemente porque no represente una preocupacion relevante para ellas.

A continuacién se analiza el significado de la adopcién del redisefio para las

profesoras y su relacién con el concepto que plantea la Institucién.

Tal como se expuso en el Marco Contextual, se distinguen dos procesos que

posibilitan la participacién, al menos idealmente, de todos los profesores del Instituto: el

redisefio de cursos y la adopcién de estos. Al redisefiar un curso se replantean las

intenciones educativas, los objetivos, las estrategias, las actividades de aprendizaje y de

ensefianza y el sistema de evaluacién, que en sus caracteristicas innovadoras persiguen
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aquellas grandes intenciones de solucionar los retos de la sociedad global actual que ya se
mencionaron antes.

Cuando un profesor adopta un curso, implanta el diseio que otro u otros
compaiieros han planeado, con la posibilidad de introducirle modificaciones
suficientemente justificadas y documentadas, de manera que exista acuerdo con el autor
original y las autoridades inmediatas y mediatas (ITESM, 1999, p. 11), de manera que se
mantenga dentro de los limites de la Misidn institucional y las intenciones especificas del
curriculum en cuestion.

Como puede observarse en las transcripciones de las respuestas de las maestras que
se presentaron en el capitulo anterior, el concepto de Redisefio y el de Adopcién del
Redisefio no se separan explicitamente; todas las profesoras se refieren al proceso de
Redisefio, aparentemente como un concepto global que implica cambios significativos en
su forma de trabajar con los estudiantes. La Institucién por un lado, ha elaborado
documentos que hacen la distincién entre las modalidades de intervencién del profesor en
el Redisefio, que en el discurso de las profesoras parecen no tener eco; aparentemente en la
primera experiencia de adopcién del redisefio (pricticamente el unico antecedente
experiencial de las maestras) hubo insuficiente informacién y sensibilizacién de las
profesoras para diferenciar su papel de adoptadoras, del de redisefiadoras; y posiblemente
esa falta de distincion clara siga permeando hasta el presente, como se puede apreciar en el
Marco Contextual, en el apartado denominado “II.8. La Implantacion Del Programa De
Redisefio” (pp. 8 a 10) donde se abunda en explicaciones del papel del profesor en general
y no se hacen distinciones, aunque aparentemente sf aplicarian en algunos momentos.

En otras palabras, existe una discrepancia entre el concepto institucional y el
subjetivo caracterizado por una falta de distincién entre los conceptos de redisefio y
adopcion. Sin embargo, también es evidente que existe alguna conciencia sobre las
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implicaciones de sumergirse en el movimiento de redisefio, cualquiera que sea el papel del
profesor, en la medida que alguna maestra asume que toma un riesgo al introducir cambios
en su enfrentamiento con los estudiantes y que esto fue en alguna medida satisfactorio. Otra
profesora con experiencia anterior en reingenieria de procesos pone el redisefio en términos
de nuevas concepciones de maestro y alumno. Otra maestra ve con claridad que su nuevo
trabajo consiste en modificar su estilo tradicional de ensefiar y destaca un problema
importante: la confusién de los alumnos entre redisefio y uso de la plataforma tecnolégica
Lotus Notes Learning Space.

Estas tres opiniones posiblemente hablen de una actitud activa de las profesoras
hacia el redisefio, donde estdn dispuestas y prefieren concebirse como agentes del cambio,
en la medida que ellas puedan arriesgarse a cuestionar y modificar los mecanismos
tradicionales de su trabajo ain desde su papel de adoptadoras, y no sélo reproductoras
pasivas del curso que alguien més disefio por ellas.

La iltima profesora muestra en su concepto de rediseiio que la confusién con el uso
de la computadora, no es privativa de los estudiantes, a pesar de tener mds experiencia que
el resto del grupo en la implantacién del curso redisefiado (dos semestres y no sélo uno) en
el momento del estudio. Esta frecuente “confusién” o equivalencia entre Rediseno y uso de
la herramienta computacional se puede entender bajo la perspectiva de Merton (en
Hargreaves, 1994, p. 49) del desplazamiento de metas, donde el encanto por los medios
hace perder de vista los objetivos originales; fenémeno que tiene lugar en la medida que los
esfuerzos se encaminan hacia la implantacién , de modo que las razones del cambio pasan a
segundo plano; es decir, que el tema de la herramienta tecnol6gica puede ser una forma del

problema de la innovacidn, del discurso y el contexto del cambio.
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Este comentario representa una segunda discrepancia entre lo institucional y o
subjetivo, que resulta relevante destacar y resolver para garantizar que los actores tengan

metas y conceptos en comdn,

Continua el anilisis de resultados con el tema de las implicaciones que ha traido la
adopciodn del redisefio al desarrollo de la actividad profesional de las maestras.

En el apartado titulado “II. 7. La Nueva Practica Docente (El Rol Del Profesor En
El Contexto Del Redisefio)” que forma parte del capitulo “El Marco Contextual” se
desglosa una lista de las caracteristicas de la prictica docente que se espera que se
desarrollen con el proceso de cambio educativo, a saber: desarrollo del autoaprendizaje en
los alumnos; bisqueda de la amplitud y profundidad del aprendizaje; fomento de
habilidades para generar y aplicar el conocimiento; promocién del compromiso de los
estudiantes con la realidad nacional y mundial; y centrarse en el alumno.

Para cada una de estas misiones, el Instituto pone a disposicion del profesor un
catdlogo de estrategias y acciones para el desarrollo de su rol docente.

Por su parte, las profesoras hacen mencién de lo que ha implicado para su actividad
profesional la adopcién de un redisefio; sus comentarios se han transcrito en el capitulo
anterior. De ellos se puede destacar que hacen una sintesis de lo que consideran que han
obtenido como ventaja a partir de su participacion en la adopcién del redisefio. Dos
profesoras expresan haberse beneficiado al asumir un papel de guias que comparten la
responsabilidad del aprendizaje con el alumno. Otra ganancia que menciona una profesora
es la de sentir que su actividad tiene una mayor trascendencia que la transmisién de datos,
cuestion que le ayuda a encontrar un sentido y a comprometerse.

Es notable que una de las maestras haga referencia a cémo su trabajo en el Instituto,

independientemente de que esté enmarcado en la adopcion del Redisefio o no, le ha
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ayudado a desarrollarse y a la reflexion, cuestidon inherente al trabajo con grupos de
personas. Este comentario responde a un aspecto muy subjetivo que es el estilo personal de
asumir la actividad laboral; ya que esta maestra expresa que dentro o fuera del Redisefio,
siempre mantiene una actitud autocritica y reflexiva para seguir aprendiendo y
desarrolldndose.

Tratando de averiguar el impacto que tuvo la Adopcidén en su sensacién de
desenvolvimiento 6ptimo como docentes, que en alglin momento habria podido entenderse
como equivalente a una practica auténoma, se encontré que NUMErOsos aspectos
satisfactorios, no se relacionan necesariamente con el proceso, aunque algunos si se
consideran dependientes. La Institucién no ha documentado explicitamente su pretensién
de lograr que los docentes asuman de manera auténoma su papel, ni se ha referido a la
sensacion de satisfaccion de los maestros como una meta del Redisefio y de su adopcién. Se
observa claramente el énfasis puesto en que el movimiento centre su atencién en el
estudiante, moviendo el foco de la ensefianza hacia el aprendizaje; sin embargo, siguiendo
las ideas de Giiell (1998), vale la pena tomar en cuenta la subjetividad de los profesores,
para conseguir la sostenibilidad del proyecto de cambio del Instituto. Dicha subjetividad
dicta que las profesoras se sienten satisfechas cuando en su trabajo docente se presentan las
siguientes condiciones, que en algunos casos se logran a través del redisefio y en varias mas
no tienen relacién con €l

Para dos maestras, es importante que el tema les resulte significativo y sentirse
identificadas con €l; esta cuestién es independiente del trabajo con el curso redisefiado.
Aqui parece importante que en la Adopcién del Redisefio, se permitan suficientemente las
modificaciones en las Tablas de Contenidos para mediar esta necesidad subjetiva con la

necesidad institucional de cubrir el curriculum que ha predeterminado a través de sus
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comisiones curriculares respectivas y en alguna medida, a través de sus profesores
redisefiadores.

Para tres profesoras es importante el conocimiento del encuadre del curso, la
claridad de las reglas y una buena planeacién global, asunto que si tiene relacién con el
curso adoptado; es decir, que en la mayoria de los casos, en este grupo de maestras, el
trabajo con un curso redisefiado facilita el manejo de su encuadre, y esto es una cualidad
para ellas.

Una de las profesoras advierte que debido al software, nunca se sintié totalmente
cémoda al adoptar el curso. Esta opinién también merece atencién de los administradores
escolares, en la medida que incide en un malestar en algiin sector de los profesores, en este
caso, en una de las cuatro maestras adoptadoras.

Una profesora, que por cierto, en la fecha de la entrevista ya habfa tenido dos
oportunidades de adoptar el curso, a diferencia del resto del grupo que sélo lo habia
trabajado una vez, hace hincapié en que con el tiempo y la experiencia, la adopcién del
curso da libertad de profundizar y combinar contenidos. Que el curso redisefiado, cosa que
para ella significa que estd montado en Learning Space, le da orden y tiempo de reflexionar
y de idear nuevos materiales, por ejemplo. Este comentario en primera instancia resulta
favorable, ya que parece sugerir que un profesor puede hacer suyo un curso, originalmente
ajeno, en la medida que lo moldeé a su manera, cuestién que habla de las ventajas de la
Autonomia del maestro como ingrediente de su satisfaccién. Aqui cabe la pregunta de
cémo se ha manejado el aspecto del software y la documentacién de las modificaciones
para que sean producto de la discusién y el consenso con las autoras del curso e incluso con
el resto de profesoras adoptadoras, tal como lo requiere la Institucién en sus mecanismos

para garantizar la implantacién de su disefio curricular.
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Las profesoras hacen referencia a otros aspectos importantes en el desarrollo de su
actividad profesional que no se relacionan con la adopcién del redisefio y que no serdn
analizados aqui por estar fuera de los limites del estudio, a saber, la sensacién de dominio
del tema, la relacion afectiva que se establece con los estudiantes y la sensacién de

seguridad personal y buen dnimo del profesor.

En lo concerniente al juicio de las profesoras sobre si el hecho de adoptar un
redisefio ofrece alguna ventaja en cuanto a racionalidad de su conducta y sus decisiones, es
decir en qué medida se sienten impulsadas a una accién reflexiva o no, se tienen opiniones
encontradas, ya que por un lado existe la conviccién en algunas maestras (tres de ellas) de
que si se dio un proceso de cuestionamiento del rol del docente, de la trascendencia de su
actividad, que posiblemente sea inherente a todo proceso de innovacién, cualquiera que sea
su sobrenombre. Sin embargo, en contraste, existe la percepcién de dos de ellas de que en
la primera experiencia de adopcidn del redisefio no disponian del tiempo y la energia
suficientes para reflexionar, es decir, el redisefio en si, no propiciaba la reflexién, al
consumir dichos recursos en el manejo del software y sus dificultades inherentes.

Frente a esta discrepancia entre las respuestas de las maestras, en primer término,
cabe hacer mencién de que el Instituto definitivamente centra su atencién en el estudiante y
alrededor de su aprendizaje y formacidn gira toda reflexién y trabajo del maestro; éste es un
asunto que merece atencion de los administradores escolares, ya que la subjetividad del
maestro y el proceso propositivo de su desarrollo profesional debieran merecer la misma
dedicacion, reflexién y consulta, dado que ellos constituyen uno de los dos extremos de la
polaridad protagénica de la escuela.

Existen algunas oportunidades que propician la reflexién y el cuestionamiento de las

acciones docentes, éstas son los cursos del PDHD que se destinan a sensibilizar al profesor
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sobre la necesidad del cambio y a que reflexione sobre algunos aspectos relacionados con
su profesion y las demandas futuras que plantea la realidad a los ciudadanos, hoy sus
estudiantes. Sin embargo, el enfoque de las respuestas de las profesoras, al ser
contradictorio, muestra cémo la reflexién previa a la implantacién del curso, en la etapa de
sensibilizacion, se pierde de vista, cuestién que lleva a cuestionar su grado de significacién
y profundidad, sin dejar de lado el hecho de que formaron el primer grupo de profesores
que adoptaban cursos y probablemente el modelo del PDHD haya evolucionado; no
obstante, actualmente existe otro factor que no ayuda a mejorar esta situacién y es que
cursar el PDHD se ha ido convirtiendo en un requisito administrativo para la permanencia
de los profesores. en la medida que mds cursos se han ido redisefiando y sélo con cierto
ndmero de horas de capacitacién se pueden implantar.

En una segunda fase los cursos del PDHD tienen como meta preparar al profesor
para comprender y aplicar el disefio del curso en cuestidn, es decir, tienen un caricter
préctico, que no necesariamente propicia la reflexién, dado que el profesor se enfrenta a la
necesidad emergente de implantar el curso; en el caso que nos ocupa, incluso hubo una
peticién expresa de que el curso fuera experimentado tal y como se disefi, y se dejara para
una fase posterior la inclusién de modificaciones.

También se delinea una fase final que consiste en operar normalmente el curso
redisefiado y mejorarlo continuamente, que también constituye una serie de actividades de
reflexion no sélo sobre el disefio del curso sino necesariamente acerca de las caracteristicas
de la actividad docente. La principal razén de que esta fase reflexiva no sea considerada
como relevante por las profesoras es que en el momento de las entrevistas, tres de las
maestras ain no habifan tenido oportunidad de implantar nuevamente el curso. Por otro

lado, indiscutiblemente hacen falta mecanismos oficiales mds estructurados para llevar a
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cabo esta reflexién permanente, que definitivamente recibe una menor atencién que el resto
del proceso de adopcidn del rediseiio.

A continuacién se lleva a cabo el andlisis de los datos recopilados en relacién con la
categoria central del estudio: la Autonomia Docente, donde las profesoras hacen
consideraciones acerca de si la adopcidn del redisefio posibilité la toma de decisiones y qué
consecuencias conlleva al respecto.

Segiin el mapa donde se ha conceptualizado la categoria de Autonomia Docente, se
consideran 4 variables relacionadas o criterios que caracterizan la autonomia de los
profesores, a saber: 1) Que haya flexibilidad en la ensefianza, 2) Que la prictica sea
reflexiva, 3) Que el profesor tome sus propias decisiones y 4) Que el profesor maneje de
manera auténoma el tiempo. En todas las variables analizadas se encontré informacién.

Cada variable fue dividida en indicadores y subindicadores especificos; en la
mayoria de los indicadores se recolectaron datos (excepto en el indicador que se refiere a la
colonizacion del tiempo); de igual manera, sucedié en los subindicadores (excepto en el

correspondiente a la asistencia a cursos).

En sintesis, las profesoras opinan que en su experiencia en la adopcién del Redisefio
de Orientacion Profesional, durante el periodo agosto — diciembre 1998, se dieron las
siguientes condiciones relativas a la autonomia docente:

La mayoria del grupo concibe la autonomia en el trabajo docente como un
ingrediente importante. Es notable que no sea una opinién generalizada y que una profesora
no lo mencione asf; éste es un dato substancial en el estudio, ya que hace hincapié en que se
debe cuidar esta variable, pero también nos lleva a advertir la dimensién de esta necesidad

y a preguntarnos sobre la opinién de cada profesor en particular.



A nivel subjetivo, las profesoras identifican la Autonomia con una serie de
caracteristicas que se relacionan de alguna manera con los conceptos del mapa, a saber, con
una sensacion de relajamiento y comodidad con el tiempo (Manejo auténomo del tiempo);
que se permita la creatividad del maestro, que hace que su trabajo sea pleno (Flexibilidad
en la ensefianza y Toma de decisiones); sentirse de buen humor, que no se relaciona
especialmente con algtin indicador del mapa.

Enseguida se analiza cada variable del mapa:

1) En primer lugar, lo que mds destaca en relacién con el indicador de la
Flexibilidad en la ensefianza es que el uso rigido del Learning Space o plataforma
tecnoldgica limit6 la autonomia del docente; se observa que no hay comentarios que
contradigan esta tendencia, aunque existe alguna mencion en el sentido de que es posible
modificar favorablemente este aspecto en el futuro, probablemente una vez que no existiera
la indicacién contraria y asumiendo que posiblemente si se ha experimentado la necesidad
de hacer cambios y tomar decisiones auténomas con respecto a diferentes aspectos del
curso. Ya Apple (1989, p. 151) hablaba de que se requiere un examen serio de las
tendencias de la expansién tecnolégica en todas las dreas de la educacién que responde al
vinculo con las industrias automatizadas, oficinas electrénicas y la calificacidon de su
personal. Cabe la posibilidad de aplicar un criterio selectivo y la discusién colegiada entre
los profesores de un solo curso, para decidir el uso que ha de darse a la herramienta
tecnolégica y como hacer para que no entorpezca la flexibilidad en la ensefianza y
favorezca una decision racional y en consenso.

Por otra parte, se observa una corriente de opinién en la orientacién de que el
redisefio limita la espontaneidad en la clase —seis comentarios-, por lo que se considera
negativo para la autonomia docente; sin embargo, también se nota una tendencia

contradictoria importante, en cuanto a juzgar que no existe tal limite —4 opiniones-.
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Nuevamente, resulta relevante la discusién colaborativa del grupo de profesores para llegar
a un consenso sobre los Iimites favorables de la espontaneidad.

En lo relativo a la posibilidad de aportar materiales complementarios propios, como
indice de autonomia, cuatro aseveraciones se pronuncian en direccién a que si se realizaron
aportaciones. Sélo en dos casos se afirma simplemente que no se dio esta oportunidad.
Estos datos hablan de que en la experiencia de referencia si se observé algin grado de
autonomia, a pesar de la indicacién de no alterar lo planeado. Aqui cabria preguntar ;por
qué no se efectud la documentacion de las aportaciones, siguiendo los procedimientos
institucionales? ;cudl es el inconveniente? jen qué medida y en qué direccién afecta al
proyecto mismo del curso el hecho de no realizar dicha documentacién? ;qué otros
mecanismos de recuperacion de los aportes de cada profesor se consideran mds viables?
(resulta relevante para el grupo de profesores que imparten un curso redisefiado, el hecho
de compartir con otros profesores sus ideas? ;cudles son sus sugerencias de los mecanismos
para lograrlo?

Existe la disposiciéon de continuar haciendo aportaciones en el futuro; esto
posiblemente se deba a la percepcién de que es necesario enriquecer €l curso en si, pero
también podria considerarse como un indice de la importancia que tiene para las maestras el
hecho de manejar las actividades de aprendizaje a su manera. Una ventaja potencial de esta
actitud de aportacién seria poner a disposicién del resto del grupo dichos materiales y
discutir sus efectos favorables y desfavorables a los objetivos en cuestion; este hecho
posiblemente favoreceria la sensacion de apropiacién comunitaria del curso con sus
respectivos efectos favorables: la comodidad en el manejo cotidiano, la riqueza y variedad
del curso mismo, el progreso en el desempefio de los maestros en la medida que se da el

aprendizaje mutuo.
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Existen juicios encontrados en cuanto al hecho de sentir que se respetan sus ideas
sobre la ensefianza; hay igual nimero de afirmaciones positivas y de negativas -2 en cada
caso-; una vez mds se hace patente la conveniencia de la reflexién y discusion colegiada del

asunto en favor de “escuchar la voz” del profesor y concederle trascendencia.

Hubo dos menciones de que en el redisefio el profesor tiene indicado qué libro usar
y cdmo hacerlo, y este hecho advierte que no hay autonomia al respecto.

También se comenta una vez el hecho de que el maestro no pueda aportar otras tareas
al disefio original, es decir, tampoco hay autonomia en ese sentido.

Frente a estos dos dltimos juicios, cabe destacar también el mérito potencial de la
discusién en el grupo de profesores.

Se puede afirmar, que en general, en la primera experiencia de adopcion del
redisefio de esta materia, se experimentd una tendencia a hacer mas rigida la ensefianza, sin
embargo, se espera que en el futuro el proceso de evolucién del rediseiio lleve a la
flexibilizacion. La pregunta aqui es ;como puede garantizar el Instituto el ofrecimiento de
sus programas, sin menoscabar la aspiracién de flexibilidad en la ensefianza que expresan
las profesoras?

Llama la atencién el hecho de que el indicador que se refiere a las restricciones en
cuanto al uso de un libro de texto sean poco tomadas en cuenta por las docentes, lo cual
puede indicar, que en este momento y en este lugar, estd sucediendo algo en el quehacer del
maestro, donde aspectos como la prescripcion del libro de texto practicamente se ignora y,
en cambio, se toma preferentemente en cuenta la preocupacién por el “hacer” en la
computadora. Apple (1989, pp. 151 y 152) explica que los textos requieren un cambio
fundamental para adaptarse a la tecnologia dominante y a los lugares de trabajo docente

dominados por éste, esta explicacién es pertinente al caso, ya que la preocupacién por el
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manejo de las computadoras se ha vuelto protagdnica; pero Apple (1989, pp. 151 y 152)
advierte que el debate educativo no debe girar s6lo en torno al papel de la tecnologia en las
escuelas, sino a los problemas ideolégicos y éticos relativos a la escuela y los intereses de
los sectores a los que deberfa servir. Habria que discutir ;Qué tan real o mitico es el papel
de la tecnologia en el desarrollo del pais? ;Hay sustento suficiente para justificar el énfasis
en la tecnologia dentro del redisefio? ;O simplemente es un elemento paralelo al resto de
los enunciados de la Misién del Instituto? Al respecto, se han ido recibiendo sefiales
diferentes con el tiempo de hacer mayor énfasis en el uso de la tecnologia o de tomarla
como herramienta, sin embargo, no se ha dado una discusién donde participen los
profesores para decidir qué hacer en cada caso, recordando la recomendacién de Giiell
(1998) en el sentido de que es importante la mediacion entre los polos Subjetividad —

Institucién para asegurar la supervivencia de un proyecto de cambio.

2) En primer término se hace evidente una discrepancia y es que las
profesoras identifican de manera general y desde un concepto subjetivo, que la primera
experiencia de adopcién no representé ventaja en cuanto a racionalidad de su conducta y
sus decisiones, es decir, que no se sintieron impulsadas a una accién reflexiva; sin embargo,
como se aprecia en el andlisis siguiente, una vez que se analiza su discurso a la luz de la
separaciéon de los indicadores de la prictica reflexiva, parecen contradecirse, ya que
predominantemente muestran que la experiencia fue propiciadora de procesos de
cuestionamiento. Posiblemente aqui se enfrenta un problema semdntico donde en primera
instancia las profesoras no asocien la variable con los indicadores que se definieron en este
estudio; por otro lado, tambi€n es probable que en la prictica, el proceso de adopcién del
redisefio requiera mayor sensibilizacién del profesor adoptador, de las posibilidades de

cuestionamiento y racionalidad que ofrece el Redisefio.
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Considerando que una practica reflexiva se caracteriza, entre otras cosas, por el
cuestionamiento de los fines y los medios educativos; ademds por la existencia de una
discusién de los fundamentos de las acciones, los conocimientos, las creencias y las
conclusiones del maestro por él mismo, en contraposicion con la accidn que se guia por la
“verdad” de la autoridad, se puede afirmar que existe un consenso entre las profesoras en el
aspecto de que si se da la discusién y el cuestionamiento; lo cual permite concluir que hay
un punto a favor de la autonomia en el redisefio; ya que de hecho, un ndmero considerable
de comentarios vertidos por las profesoras durante las entrevistas son en si mismos
cuestionamientos y discusiones que retan su propia actuacion y el valor de la experiencia de
adoptar un redisefio. Se contabilizaron 20 comentarios en total de los dos indicadores de
cuestionamiento, 11 de ellos referentes a los fines y medios educativos y 9 relacionados con
las acciones, conocimientos, creencias y conclusiones; y ningin comentario que indique la
ausencia de dicha discusién y cuestionamiento.

Por el contrario, en lo tocante al indicador de autonomia docente identificado como
el hecho de que el profesor genere criterios de andlisis de su propio trabajo, es de llamar la
atencién que sélo una de las profesoras lo menciona en una forma explicita, aunque en
repetidas ocasiones, 3 especificamente.

Esta discrepancia de opinién nuevamente lleva a reconocer la diversidad en la
subjetividad de las profesoras; asimismo, cabe destacar que ya se puede identificar un
problema en la prictica reflexiva auténoma a pesar de que sélo una profesora lo mencione,
con base en las opiniones de Elliot (1996, p. 26) y Stenhouse (1975 citado en Elliot, 1996,
p. 30) que afirman que para que el curriculum se desarrolle es necesario fomentar las
capacidades autorreflexivas de los docentes; que los maestros necesitan generar sus propios

criterios de juicio para amalizar su trabajo y que produzcan un cuerpo de visiones y
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comprensiones compartidas del progreso y la renovacion del trabajo en el aula y no sélo
lleven a la practica una teorfa pedagégica.

Desde otra perspectiva, ;qué sucede con este grupo de profesoras donde la mayoria
no se plantea explicitamente la opcién de generar los criterios de andlisis de su trabajo?
;qué hace que pierdan de vista esta posibilidad? ;cémo influye el sisterna escolar en este
caso? ;cémo influyen sus condiciones de trabajo, es decir, que son profesoras de tiempo
parcial que en su mayoria ejercen la docencia como un complemento a su actividad
principal? ;estarfan dispuestas a invertir los recursos necesarios para generar estos

criterios? ;apreciarian este rasgo de autonomia en su practica?

3) En relacién con la Toma de decisiones como indicador de autonomia
docente, hay contradiccién en la percepcién de las maestras, porque se expresa una
marcada sensacién de que no ha habido libertad para modificar los planes establecidos —con
9 opiniones-, ya que de hecho en la experiencia en cuestion, hubo una consigna de no hacer
cambios, sino de probar el disefio con sus caracteristicas originales. Dentro de este aspecto
se incluyen tres comentarios de que aunque se tuvo intencién de hacer modificaciones en
aquella ocasién, resulté dificil y complejo realizarlas ya que implicaba modificar en buena
medida las bases de datos de Learning Space.

Sin embargo, también hay una tendencia fuerte a manifestar que si existe tal
libertad, de manera explicita y general en el redisefio o que se preve la posibilidad en el
futuro, una vez que no exista una consigna contraria —9 declaraciones-.

Existe acuerdo entre las profesoras en cuanto a que no hay libertad para incluir otros
temas en el programa -5 menciones-; una de las maestras agrega que lo que si ha
encontrado es la libertad de profundizar en los temas prescritos y combinarlos en diferente

secuencia.
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También existe una tendencia en direccién de que, a pesar de que existen
planificaciones de las clases y guia del curriculum, no les resulta molesto -3 referencias-.
Este asunto, se trata en la entrevista colectiva y ninguna otra profesora lo vuelve a
mencionar.

En sintesis, hay percepciones en pugna, entre considerar que la actividad docente en
la adopcién de un redisefio se caracteriza por la autonomia en la toma de decisiones, y
considerar lo contrario, pero definitivamente la balanza se inclina hacia la evidencia de que
el profesor no toma decisiones auténomas, aunque se da la tendencia a exponer opiniones
conciliadoras o que reflejan la expectativa de que se dé un cambio y el curriculum se
flexibilice. Una vez mas la subjetividad reclama un lugar en los espacios de decisién en el
Redisefio que la Instituciéon habrd de tomar en cuenta para favorecer el desarrollo del
proyecto. Por otro lado, las profesoras habran de concertar y proponer los limites,
posibilidades y ventajas de tomar decisiones auténomas individuales o colegiadas, en aras
de una participacién valiosa no sélo para si mismas o su materia sino para la colectividad

mas extensa.

5) En relacién con el manejo auténomo del tiempo predominan dos
preocupaciones.

Una de ellas se asocia con el concepto de tiempo sociopolitico, se refiere a que se
restringe la autonomia docente al existir presiones, expectativas y controles en el trabajo del
docente —16 comentarios-.

Otra preocupacién, enmarcada en el tiempo fenomenolégico, es planteada
insistentemente y es en el sentido de que no se respet6 el ritmo propio de implementacién —
10 referencias-, aunque es posible que esto cambie en el futuro.

En el marco del tiempo sociopolitico, las maestras hacen 3 comentarios donde
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expresan que no se pudieron adaptar paulatinamente al proceso de cambio y 3 menciones
de que tuvieron la sensacién de que no habia comunicacién y comprensién entre directivos
y profesores en cuanto a la inversidn del tiempo y el ritmo de trabajo; en estos aspectos
también se registran comentarios que aunque no afirman lo dicho, al menos lo ponen en
duda o piensan que en el futuro se puede esperar un cambio.

Hay opiniones encontradas en relacidn a que, por un lado declaran no tener acceso a
la planeacién de las clases -4 veces-, pero por otro, que si lo tienen — 4 veces-, con cierto
limite, o al menos que creen que en el futuro esto cambiard.

En o tocante al manejo del Tiempo técnico-racional un aspecto poco tratado por las
profesoras es la libertad en el uso del tiempo, donde sélo una vez se hace referencia a que

no hay libertad para planificar en grupo.

Algo a destacar es que sélo se registra un comentario explicito acerca de que no se
respetd el propio manejo del tiempo de uso del Learning Space. En otros rubros si recibio
mucha atencidn ¢l problema de Ia herramienta tecnoldgica, sin embargo no en relacién con
el tiempo de uso. Cabe preguntarse si este en realidad no constituye un problema o si no es
emergente, en la medida que la atencidn se centra mds bien en la rigidez que imprime a un
curso el hecho de hacer explicitos todos sus detalles en la computadora. Un hecho es que en
la primera experiencia de implantacién del curso en cuestién, no existieron presiones
especificas sobre el tiempo de uso de la plataforma tecnoldgica; pero esto no implica que en
oportunidades subsecuentes el tiempo de uso no sea un problema susceptible de ser
atendido y concertado entre autoridades y profesores.

En ningtin momento hubo mencién del manejo del tiempo para asistir a cursos
(tiempo técnico-racional) y de la “colonizacién” del tiempo para fines administrativos

(tiempo sociopolitico). Cabe preguntarse a qué responde la omisién de estos aspectos.
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En sintesis, hay contradiccidn en las posturas de la maestras, sin embargo, es notable cémo
se pone en tela de juicio la existencia del manejo auténomo del tiempo durante la
implantacién de un curso redisefiado. Los problemas mds evidentes son que las maestras se
sienten presionadas y controladas; y que perciben que no se respeta su ritmo de
implementacion del curso;, ambos problemas se retroalimentan y constituyen un foco de
atencidn, en la medida que existe la expectativa de que este aspecto cambie. Se reitera la
necesidad de la discusion entre profesores y administradores para lograr un punto de

equilibrio al respecto.

Lo que se puede derivar, ya de manera muy general, con respecto a la existencia o
no de autonomia del docente en la primera experiencia de implantacién del redisefio de
Orientacién Profesional es que se caracteriza principalmente por una tendencia a
entorpecerla, especialmente en las variables de flexibilidad, toma de decisiones y de manera
marcada en el manejo del tiempo. La dnica variable que parece ser mas favorable para la
autonomia es la préctica reflexiva. En todos los casos, justamente a través de la discusidn,
la reflexién, la colegialidad y la mediacion entre subjetividad e Institucién se puede

entrever una via de solucion dialéctica de los conflictos o discrepancias observadas.

Para cerrar este andlisis de resultados se aborda una dltima pregunta, ya que se
considera de gran relevancia para el avance del proceso institucional que nos ocupa ;Es la
adopcién de un redisefio una férmula adecuada para cumplir con el proyecto educativo de

la Preparatoria del ITESM?
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En todas las conclusiones presentadas se puede notar una expectativa y una
tendencia a buscar la autonomia en el manejo flexible de un curso previamente redisefiado,
la préctica reflexiva, la toma de decisiones y el manejo auténomo del tiempo.

Los seres humanos buscan manejar las reglas pero ;cémo puede la institucidn
incorporar la diferencia? ;puede permitirla? Al respecto Eddy (citado en Velasco y cols.,
1993, pp. 268 y 269) remarca que desde el momento en que el profesor ingresa en la
institucién, ésta necesita garantizar que en el aula se lleven a efecto las actividades que
correspondan con los proyectos educativos vilidos para el sistema como un todo. Pero
entonces el papel del maestro adquiere tintes de técnico de la ensefianza que operativiza las
politicas establecidas por quienes ocupan posiciones directivas en la burocracia educativa.

Entonces ;cémo mediar el conflicto entre las dos fuerzas: la necesidad de
autonomia del docente y la necesidad del sistema de preservar su proyecto educativo? En la
realidad se puede observar la proclividad de las maestras a hacer cambios al redisefio que
otras compaiieras elaboraron, ;qué pierde la institucion verdaderamente cuando esto
sucede?

Si una profesora hace modificaciones frente al aula, planeadas o no, sin documentacién
icudles son las consecuencias reales? ;como manejar la situacién? ;jen colaboracién con o
al margen de ellos?

Apple (1989, p. 152) ya advertia que en el cambio educativo, saldrian a la luz las
discusiones acerca de cémo los maestros pierden cualificacién profesional a través de la
estandarizacion o “proletarizacién” de las condiciones de trabajo, del control y de su

autonomia; ademds de que aflorarian las tensiones ideolégicas derivadas.

Por otro lado, habria que cuestionar hasta qué punto, en este momento y en cada

lugar en donde el Tecnolégico de Monterrey extiende sus ramas, es pertinente la bisqueda
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de los mismos fines a través de los mismos medios. ;Habra pérdida, educativamente
hablando, si insistimos en que la educaci6n sea global o uniforme en todo el pais, principio
que la adopcidn de un redisefio ha venido a reforzar en el ITESM?

{Qué se omite cuando el maestro no decide qué temas tratar, a través de qué medios
propiciar el aprendizaje, qué herramientas son necesarias?

(Qué se pierde o qué se gana si se delega la responsabilidad de dichas decisiones en
profesores que tienen dispersa su atencion entre diversas actividades profesionales o entre
diversos curricula, porque trabajan simultdneamente en distintas instituciones?

iLa solucién es controlar? ;La respuesta es tener maestros en otras condiciones?
Quedan planteadas estas interrogantes, que toda la comunidad académica del ITESM tiene

la responsabilidad de discutir y responder.

Conclusiones.

Ya se establecié que este trabajo de investigacién es un Estudio de caso cuyos
resultados pretenden retroalimentar a las instancias administrativas y académicas del
Instituto sobre el Proceso de Redisefio y con ello colaborar en su evaluacién mds completa.
Pero no sélo para ello, sino también para que los maestros mismos aprecien que deben
“poner manos a la obra” y tener un papel activo y protagénico en las decisiones de este
proceso que les compete absolutamente a ellos.

En las conclusiones de este trabajo, en primer término, se hace una recapitulacién de
las discrepancias encontradas entre el ideal planteado por el marco teérico, es decir, la
situacion deseada para la prictica docente auténoma, favorecedora del desarrollo

profesional de las maestras y lo observado a través del ojo de cada una de las protagonistas
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del caso, cuya subjetividad emerge y permite comprender localmente la forma en que se
experimentd el trabajo con un curso redisefiado en una primera oportunidad.

A pesar de que el método de casos no pretende ni permite la generalizacién de sus
resultados, es factible establecer analogias, al menos a nivel de hipétesis, de lo que pudiera
suceder en otros grupos de profesores adoptadores de otros cursos redisefiados en cualquier
nivel académico y en cualquier dmbito de especialidad.

Cabe recordar que a lo largo de todo este trabajo, se han enunciado nuevas
preguntas que pueden servir de base a futuras investigaciones que aporten reflexiones que
contribuyan al avance en la tarea educativa del Instituto; estas conclusiones no son la
excepcion.

Las primeras conclusiones se refieren concretamente al tema de la investigacion, la

Autonomia Docente.

1. La primera gran conclusién de este trabajo es que la experiencia original de
adopcioén del redisefio de Orientacién Profesional, desde el punto de vista subjetivo de las
profesoras que la protagonizaron, se caracterizé principalmente por una tendencia a
dificultar la Autonomia Docente, especialmente en las variables de flexibilidad, toma de
decisiones y marcadamente en el manejo del tiempo. La variable que parece ser mds
favorable para la autonomia es la practica reflexiva, con la salvedad de que existe
contradiccién en el discurso de las profesores a este respecto. En todos los casos,
justamente a través de la discusidn, la reflexidn, la colegialidad y la mediacién entre
subjetividad e Institucin se puede entrever una via de solucién dialéctica de los conflictos

o discrepancias observadas.
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2. En consecuencia con la primera conclusidén se considera pertinente cuidar este
aspecto. Pareciera ineludible una discusién a nivel de la comunidad del Instituto para
analizar profundamente las implicaciones de mantener el nivel de Autonomia actual de los
profesores adoptadores, en estc mismo capitulo ya se delinearon algunas preguntas
pertinentes. Un aspecto que salta a la vista es la diversidad en las necesidades de
Autonomia entre los diferentes profesores, de tal manera que pudiera ser conveniente partir
de averiguar la dimensién del asunto en cada situacién particular. ;A quién le corresponde

tomar la iniciativa?

3. De manera especifica, en lo referente a la primera variable de la Autonomia
Docente, el uso de la Plataforma tecnolégica Lotus Notes — Learning Space se percibe
como un elemento de conflicto porque es ponderado por la Institucién y al mismo tiempo
se considera como el mayor obstaculo para la flexibilidad de la ensefianza y, por lo tanto,
para la Autonomia, en la medida que resulta prescriptivo. Aparentemente existe un
conflicto entre los profesores que son usuarios inmediatos de la herramienta y que no
decidieron que la necesitaban para favorecer su trabajo, y los administradores que tomaron
la decisién de implementarla en todos los casos de cursos redisefiados.

No se ha dado una discusién formal en la que los profesores definan qué hacer con
la tecnologia en cada caso particular, sélo se han recibido sefiales de hacer mds énfasis en
ella y otras que en contraposicién indican que sélo se conciba como herramienta; parece
importante que los administradores institucionales presten oido a las impresiones de los
profesores para favorecer el proceso evolutivo del Proyecto. Un hecho que documenta
Jackson (1992, p. 164) es que los profesores tienen un actitud adversa frente a los

procedimientos y situaciones que restan la flexibilidad necesaria para manejar su trabajo en
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el aula, que de por si se caracteriza por ser dinimica y demandante de una gran

espontaneidad y adaptabilidad frente a las necesidades de cada grupo de estudiantes.

4. Un problema de la prictica reflexiva auténoma es que las profesoras mismas
reconozcan el potencial reflexivo de su participacién en la Adopcién de un redisefio.
Resultaria productivo incluir como variables en la reflexién: el desarrollo del docente como
profesional, la autonomia misma y la colegialidad, que son temas esenciales a través de
cuya discusion los profesores podrian arribar a conclusiones productivas para si mismos, su
materia, el Redisefio, el Instituto y la Educacién. Una opcién seria que se incluyeran como
temas en los cursos de la primera etapa del PDHD que cumple la funcién de sensibilizacion
del docente.

Otro de los problemas en esta variable es que se requiere una mayor definicién de
los mecanismos para la reflexién en la etapa final del proceso de Adopcién y la mejora
continua de los cursos y del desempeiio docente. Lo maés conveniente seria que los mismos
equipos de profesores adoptadores y redisefiadores los especificaran.

En tercera instancia, se aprecia que no son las profesoras quienes generan los
criterios de andlisis de su propio trabajo, cuestién que no favorece el desarrollo del
curriculum; aqui habria que definir si ellas estdn dispuestas a generarlos; si sus prioridades
laborales lo permitirian o favorecerian, en la medida que el tiempo y la energia de que
disponen para su labor docente es parcial; asimismo, saber si la Institucién estd dispuesta a

descentralizar este proceso.

5. Las profesoras perciben que no toman decisiones auténomas pero tienen la

expectativa de hacerlo. Seria adecuado que el Instituto escuchara esta expectativa y
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aprovechdndola propiciara iniciativas de participacién activa y comprometida en favor del
progreso del Proyecto.

Las maestras por su parte, debieran definir los limites, posibilidades y ventajas de
tomar decisiones auténomas individuales o colegiales, en aras de una participacion valiosa

no sélo para si mismas o para su materia, sino para la colectividad mas extensa.

6. Se pone en tela de juicio la existencia de un manejo auténomo del tiempo de los
profesores. Las maestras esperan que cambie el panorama y destacan dos problemas: que
haya presion y control en su trabajo; y que no haya respeto de su ritmo de implantacién del
curso. Ambos problemas se alimentan. Se vislumbra la necesidad de favorecer la discusién
entre profesores y administradores para que la experiencia equilibre ambos puntos de vista

y se logre mayor comodidad y satisfaccién al respecto.

A través de este estudio de caso se pudieron observar otra serie de asuntos
relacionados con la Adopcién del Redisefio en general y en alguna medida también con la

Autonomia del Profesor, a continuacién se exponen las conclusiones obtenidas:

7. En primer instancia, parece evidente en el discurso de las profesoras el hecho de
que centran su atencién en el dmbito local e inmediato de su prictica y las implicaciones
que tiene en ella el proceso de adopcion del Redisefio; pero ;es relevante para ellas el
significado extralocal de éste? Es decir, el marco politico, econémico, social y cultural
global ;les resulta significativo? ;Es suficiente la sensibilizacién de las profesoras en la
primera etapa del PDHD? (El Instituto se asegura de que haya una reflexién constante al

respecto o también se centra en lo pragmdtico y lo més préximo? ;Qué consecuencias ha
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tenido el estado de cosas en el compromiso de los profesores adoptadores con el proceso de

Rediseiio?

8. Existe un uso indistinto de los conceptos Redisefio y Adopcién. Posiblemente
esta evidencia en el discurso sea un reflejo de que se ha puesto mucha atencion al profesor
redisefiador y poca al profesor adoptador. ;seria conveniente hacer un cambio de estrategia

al respecto?

9. Se observa una confusién o superposicién entre los conceptos de Redisefio y Uso
de la Computadora como medio de aprendizaje. ;El Instituto ha sido congruente con este
mito? ;Por qué permea esta confusion un afio después? ;La estrategia del Instituto para

contrarrestar esta yuxtaposicién ha resultado suficientemente efectiva?

10. Parece emerger la necesidad de intensificar el proceso reflexivo de los
profesores adoptadores con el fin de conseguir mayor sensibilidad sobre el potencial de
desarrollo inherente al Redisefio en muchos sentidos, ya que al menos en la primera
experiencia de adopcidn de este curso se observa su insuficiencia. Dicha reflexién se ha
localizado principalmente en los cursos de capacitacién que incluyen la transferencia del
curso a cargo de sus autores. Habria que averiguar si este proceso ha mejorado; asimismo
cabe el cuestionamiento de cdmo equilibrar el caricter de requisito de la capacitacién con la

necesidad de la reflexion para el desarrollo profesional.

11. El Instituto no ha planteado metas de satisfaccién laboral y profesional de los
maestros. En el discurso institucional simplemente no existe mencién al respecto, ya que

vuelca completamente sus esfuerzos en el interés por el estudiante. Sin embargo, hay
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evidencia en este estudio del valor de tomar en cuenta la subjetividad de los profesores para

conseguir la sostenibilidad del proyecto del ITESM.

12. Resulta sobresaliente la necesidad de la reflexién y discusién colegial para
conseguir diversos fines; algunos de ellos son: examinar los problemas ideoldgicos y éticos
relativos a la escuela antes o ademds del papel de la tecnologia en la educacién; hacer
escuchar la voz del maestro y aceptar la trascendencia de sus percepciones de que en la
adopci6n del redisefio no se respetan sus ideas sobre la ensefianza; discutir lo referente a la
seleccién y uso de los libros de texto; concertar el disefio de otras tareas de aprendizaje;
estudiar los efectos favorables y desfavorables del uso de materiales complementarios que
aportan los comparfieros profesores; resolver el conflicto entre los intereses institucionales
de garantizar su proyecto y las necesidades diversas que plantea la subjetividad del

colectivo docente.

13. Si se partiera de la hipdtesis de que a mayor autonomia del profesor, la
Institucién necesita mas mecanismos para garantizar la implantacién de su proyecto, léase
su disefno curricular, habria que considerar una red de variables para su comprobacidn; es
mds, probablemente no se podria aceptar la hipétesis para todos los casos, partiendo de la
base de que el cuerpo docente no es uniforme y que la diversidad es su caracteristica
esencial. He aqui que el Instituto y los profesores se enfrentan a un reto importante.

Hasta el momento de este estudio, el Instituto ha delineado como recurso de
garantia para el logro y el respeto de su proyecto, el mecanismo de documentacién de los
cursos y de sus modificaciones, esta fase es obligatoria para todos los profesores
—redisefiadores y adoptadores-. En este estudio se dio la oportunidad de observar que esta

etapa puede no ser cubierta de modo cabal, como sucedié en el caso de una de las
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profesoras que ya habia adoptado el curso dos veces. Habra que investigar ;por qué no se
ha cumplido este procedimiento? ;se le considera mds un requisito que una manera de
recuperar las aportaciones de los profesores adoptadores para compartirlas con el grupo de
compafieros? ;qué pierde la institucion verdaderamente cuando esto sucede?

Si una profesora hace modificaciones frente al aula, planeadas o no, sin
documentacién ;cudles son las consecuencias reales? ;como manejar la situacién? ;en
colaboracidn con o al margen de ella?

Visto desde la perspectiva contraria ;qué se omite cuando el maestro no decide qué
temas tratar, a través de qué medios propiciar el aprendizaje, qué herramientas son
necesarias?

¢{Coémo puede la institucion incorporar la diversidad del cuerpo docente? ;puede
permitirla?

{Coémo mediar el conflicto entre las dos fuerzas: la necesidad de autonomia del
docente y la necesidad del sistema de preservar su proyecto educativo?

A un nivel mds global jhabrd pérdida, educativamente hablando, si se insiste en que
la educacion sea global o uniforme en todo el pafs, principio que la adopcién de un redisefio
ha venido a reforzar en el ITESM?

¢ Qué se pierde o qué se gana si se delega la responsabilidad de dichas decisiones en
profesores que tienen dispersa su atencion entre diversas actividades profesionales o entre
diversos curricula, porque trabajan simultdneamente en distintas instituciones?

¢La solucién es controlar? ; La respuesta es tener maestros en otras condiciones?

El reto de responder estas preguntas estd presente y le corresponde a toda la

comunidad del Sistema ITESM enfrentarlo.
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CAPITULO VI. RECOMENDACIONES.

Este apartado estd integrado por una serie de recomendaciones, hechas a la luz de
los resultados y conclusiones del anilisis del caso, en un intento de generalizacion, siempre
respetuosa de las diferencias y las particularidades de los procesos de Adopcidn de otros

cursos redisefiados.

Para dar paso a las recomendaciones cabe hacer mencién de una serie de maximas
del desarrollo educativo, que sintetizan el aprendizaje de distintos investigadores en este
rubro, Hargreaves (1994, p. 38) las resume de este modo y se consideran pertinentes ya que
encajan perfectamente en el fendmeno de cambio que plantea el Rediseiio en el ITESM:

El cambio es un proceso y no un hecho ... La practica cambia antes que las creencias en
las condiciones del cambio impuesto ... Es mejor pensar en grande pero empezar a
actuar en pequefio ... La planificacién evolutiva funciona mejor que la planificacién
lineal ... Los planes politicos de accién no pueden regir sobre lo que realmente importa
... Las estrategias de implementacién que integran las estrategias de abajo arriba con las
de arriba abajo son mds eficaces que cada una de ellas por si sola ... El conflicto
constituye un elemento necesario del cambio.

A continuacién, ahora si, se hace una relacién de las recomendaciones que se
consideran pertinentes con base en la informacién que ha amojado la presente

investigacion.

1. Diseiiar una estrategia que promueva que el concepto de Redisefio sea claro para
y compartido por los profesores que ya lo manejan actualmente, de manera que los

objetivos del Proyecto General se vean reflejados en las acciones cotidianas, o bien, puestas

79



a discusién para consensar su significado mismo; de esta manera también los estudiantes
podrian compartir dicha claridad.

2. Poner en la mesa de discusion el concepto de Redisefio como un proceso de
ensefianza-aprendizaje cuya caracteristica esencial es la virtualidad, ya que al parecer esta
premisa no cuenta con el apoyo consensual de la planta docente. Parece importante, poner
bajo examen y buscar consenso en los criterios de uso de la plataforma tecnolégica, de
acuerdo con las caracteristicas particulares de los cursos y de los profesores, previa puesta
en cuestionamiento de la relacién progreso y tecnologia.

3. Diseiiar una estrategia para que, en el marco del redisefio, los profesores
discutan y propongan alternativas para su propio desarrollo profesional como docentes, de
manera que no exista fragmentacion entre ambos conceptos (Redisefio y desarrollo
docente). El desarrollo del curriculum, sefiala Gimeno Sacristdn (1996, p. 242) ha de poner
el acento en el desarrollo del maestro, en el trabajo colegial y en la comunicacién de
experiencias, entre otros factores. Elliot (1996, p. 42) por su parte sostiene que los docentes
necesitan formar o interiorizar los elementos de juicio para reflexionar sobre su trabajo
cotidiano y sus estrategias para conseguir sus fines, de esta manera, ademds de implementar
la teorfa, la generarian con base en su prictica.

4. Lacreacién de espacios especiales para la reflexién colectiva sobre las
experiencias diarias, que potencien el desarrollo de los docentes y sus précticas, dado que
los cursos de capacitacién y los congresos de calidad académica, no parecen satisfacer estas
necesidades. Jackson (1992, p. 166) indica que el deseo de autonomia no debe interpretarse
como reflejo de un deseo de aislamiento y total independencia. Por su parte Gimeno
Sacristdn (1996, p. 14) lo plantea en términos de que la profesionalidad del docente estd en
funcién de la racionalidad que aplique a sus actos y motivos, dentro del marco de la

experiencia depurada de sus colegas.
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5. El desarrollo, por cuenta de los administradores escolares, de una mayor
sensibilidad del tiempo vivido en las aulas; acercarse a la experiencia directa del salon de
clases con intenciones de lograr comprensioén y disminuir la presion que se ejerce sobre los
profesores y sus ritmos propios, mismos que provocan mayor distanciamiento entre las
expectativas y los logros reales en los tiempos de implementacion. La disminucién de la
presién probablemente facilitarfa la reflexién y la bisqueda espontdnea de la colegialidad
en las decisiones, debido a que se libera tiempo y energia para ello; asimismo podria
promover un clima de relajamiento y creatividad.

6. Considerar la posibilidad de que a través del trabajo colegial, se diversifiquen
y se validen distintas modalidades de un curso redisefiado, a modo de no ir en contra de la
autonomia de los profesores. Para ello es necesario pensar en el proceso de redisefio como
tal; con un periodo de evolucién largo y pausado, en pro de la satisfaccion de mds docentes
y. al mismo tiempo, de la garantia dentro del Sistema de que se estd cumpliendo con su
Misién y sus Programas. Gimeno Sacristdn (1996, p. 233) afirma que el proceso de disefio
de los maestos no es reproduccién de pricticas con arreglo a las normas, sino la operacién
de éstas en formas diversas, en funcién de ciertos aspectos del curriculum, de determinados
estudiantes y de situaciones particulares. Ademds advierte que un disefio puede crear
materiales novedosos pero dificilmente puede por si mismo cambiar la prictica, misma que
depende de lo que hagan los maestros en contextos especificos. Finaliza su idea
recomendando que los disefios se usen como ejemplos a partir de los cuales los docentes
reflexionen y experimenten en sus condiciones de trabajo.

Jackson (1992, p. 166) a su vez confirma que los maestros no desean construir sus
programas partiendo de la nada, sino que estin dispuestos a aceptar orientaciones
prescritas; sin embargo necesitan disponer de espacio para la espontaneidad y el ejercicio

del criterio profesional; es decir, libertad dentro de unos limites. Por otro lado, asevera que
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es necesario agregar a la cotidianidad escolar, grupos mas tedricos que discutan en una

atmdsfera de comunicacién basada en la colaboracidn y no en el poder jerdrquico.

Ningiin cambio en la escuela, por espectacular que sea en cualquiera o en todos los
ambitos (infraestructlura fisica, materiales o tecnologia), se puede concebir sin enfocarse
profundamente en el desarrollo de los docentes que protagonizan dichas innovaciones, para
ello no es suficiente hacer que se capaciten en asuntos de curriculum o de innovaciones
pedagdgicas, sino apreciar que son capaces de cambiar, que desean hacerlo, asi como que
necesitan estabilidad, es decir, que requieren conservar también aspectos de su prictica que
valoran; y que ambas tendencias no son excluyentes (Hargreaves, 1994, p. 39).

Es probable que la sensacién de control, expresa o no manifiesta, disminuya si los
profesores son llamados a discutir y decidir sobre su propia actividad.

Es posible que los maestros se puedan desarrollar profesionalmente a través de su
participacidn activa.

Woods (en Hargreaves, 1994, p. 40) agrega que cuanto mds persistente sea el
intento de hacer coincidir los instrumentos del cambio y los deseos de cambio de los
maestros, mds se frustra el afdn esencial de ensefiar, porque en ese deseo se halla la
creatividad y la espontaneidad, porque el maestro tiene la expectativa de encontrar placer y
plenitud, desarrollo y cercania con los demds; pero los mecanismos del cambio violentan
estos anhelos.

Para finalizar, esta serie de recomendaciones se puede apoyar en la visién de
Gimeno Sacristdn (1996, p. 236) que considera que tanto la determinacién externa como la
autonomia profesional son reales en el dmbito escolar. Que la préctica docente implica un
equilibrio dialéctico entre las restricciones de fuera y su iniciativa personal, cuyas dosis

dependen de distintos factores: lo determinante de la politica curricular, la autonomia
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permitida en la escuela, la capacitacién del maestro, la eficacia de la supervisién, la
disponibilidad de tiempo para disefiar y para reflexionar sobre la prictica. “La organizacién
colegial de los profesores puede aumentar el espacio de autonomia si se utiliza como

recurso para remover obstdculos institucionales en la escuela” (Gimeno Sacristdn, 1996, p.

236).
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ANEXOS.

ANEXO 1.
PROGRAMAS DE ORI'ENTA:CION PROFESIONAL ANTERIORES AL
REDISENO Y DEL REDISENO.

1. PROGRAMA ANALITICO ANTERIOR AL REDISENO (SEMESTRE ENERO -
MAYO DE 1994).

INSTITUTO TECNOLOGICO Y DE ESTUDIOS SUPERIORES DE MONTERREY.
CAMPUS CIUDAD DE MEXICO. DIVISION PREPARATORIA. DEPARTAMENTO
DE DESARROLLO.

PD404 ORIENTACION PROFESIONAL.

SEMESTRE 9408.

PROGRAMA ANALITICO.

OBJETIVOS DEL CURSO.

Este curso pretende que el alumno sea capaz de:

- Analizar la importancia de la eleccién profesional.

- Conocer los factores que influyen en la eleccién profesional.

- Generar y evaluar criterios para la toma de decisién vocacional.
- Valorar las alternativas ocupacionales que mas le satisfagan.

TEMARIO.

Introduccién.

La importancia de la eleccién profesional.

La vocacién y la profesién.

Factores adecuados e inadecuados de la eleccién profesional.

FORMACION INTERNA
Intereses.
a) Conceptos.
b) Aplicacién de la prueba de intereses (Catell).
¢) Calificacién e interpretacién.
-d) Andlisis de resultados y su aplicacién a la eleccién profesional.
VI.  Habilidades.
a) Conceptos.
b) Aplicacién de la prueba SOI-LA (Structure of Intellect — Learning abilities).
¢) Calificacién e impresi6n de resultados de la prueba.
d) Andlisis de los resultados y su aplicacién a la eleccién profesional.

<g 2gE-T
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VII.  Personalidad.
a) Conceptos.
b) Aplicacién e impresién de los resultados de la prueba Myers-Briggs.
c) Andlisis de resultados y su aplicacién a la eleccién profesional

INFORMACION EXTERNA
VIII. La investigacion profesiogrifica.

IX. El proceso de toma de decisiones.
X Integracién de la informacién extrena e interna para la eleccién profesional.
BIBLIOGRAFIA.

Casares y Siliceo. Planeacién de vida y carrera. Editorial Limusa.
Oliver, Rogelio. Eleccién de carrera. Editorial Limusa.

EVALUACION.

Calificaciones parciales:

Participacion, tareas y portafolios 60%
Trabajos parciales 20%
Examen parcial 20%
Calificacién final

Calificaciones parciales 75%
Periodo final 25%
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2. PROGRAMA DE ORIENTACION PROFESIONAL PARA EL SISTEMA ITESM,
PLAN 95.

ITESM-CCM. DIVISION PREPARATORIA. DEPARTAMENTO DE DESARROLLO.
PD500 ORIENTACION PROFESIONAL. PLAN 95.

JUSTIFICACION.

Durante la formacién del alumno, es necesario tomar en cuenta aspectos que le afectan; uno
de ellos es la dificil tarea de elegir una carrera. Esta es una decisién que le marcaré un estilo
de vida en lo futuro y por lo mismo es necesario proporcionarle un espacio y una
metodologia para que pueda desarrollar las habilidades necesarias para tomar decisiones
acerca de su vida profesional.

OBJETIVO GENERAL DEL CURSO.
Que el alumno, considerando las fuentes de informacion externas e internas, contrate y
genere sus mejores opciones profesionales.

PROGRAMA SINTETICO.

TEMAS HORAS DE CLASE
1. Conocimiento de si mismo 25

2. Conocimiento del medio ambiente 10

3. Toima de decisiones 13

Total de horas 48
PROGRAMA ANALITICO.

1. Conocimiento de si mismo.

1.1 Identificar sus aptitudes.

1.2 Clarificar y conocer sus intereses y valores.

1.3 Conocer algunos rasgos de su personalidad relevantes para la eleccién de carrera.

1.4 Tener conciencia de que sus aptitudes, intereses y rasgos de personalidad conforman su
perfil con el fin profesional.

2. Conocimiento del medio ambiente
2.1 Conocer las caracteristicas y variables de agrupamiento de las distintas carreras.
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2.2 Comparar las diferentes dreas de conocimiento y las carreras que las conforman.

2.3 Identificar y evaluar los requisitos de ingreso, cirso y culminacién de las carreras de su
interés.

2.4 Diferenciar la oportunidades que ofrecen los diversos ambientes ocupacionales.

2.5 Investigar el mercado laboral actual.

3. Toma de decisiones

3.1 Diseiiar una estrategia decisional.

3.2 Elaborar su perfil profesiografico.

3.3 Integrar los elementos del conocimiento de si mismo y del ambiente.

3.4 Justificar las opciones de eleccion con base en las variables consideradas en el punto
anterior.

METODOLOGIA.
El profesor serd un agente que facilite la independencia del alumno con respecto de cu

proceso electivo.

ACTIVIDADES.
Las actividades sugeridas dependen de la implemnetacién que cada Campus y Rectoria
lleve a cabo.

Organizar un Foro de Exposicién Profesiografica

Entrevistar alumnos cursando las carreras de su interés.

Entrevistar a profesionistas que se encuentren en el ejercicio de su profesion.
Visitar diferentes centros laborales.

Consultar bolsas de trabajo para valorar las profesiones mds requeridas.
Visitar diferentes universidades.

Consultar planes y programas de estudios actuales.

Dindmicas, pruebas psicométricas, cuestionarios, elaboracién de exxpedientes
personales.

NN E W —

EVALUACION.

Calificacion parcial:

Tareas 10%
Participacién en clase 50%
Reporte y/o examen parcial 40%

Total 100%

Calificacioén final:

Evaluaciones parciales 60%
Trabajo final 40%
Total 100%
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MATERIALES REQUERIDOS.

Cada Rectoria seleccionard la bateria de pruebas e instrumentos de medicién que juzgue
mds conveniente para sus necesidades.

Grabadoras.

Videocaseteras.

Peliculas requeridas.

Casetes con material pertinente.

PN -
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5. Hojas de rotafolio.

6. Acetatos.

7. Encuesta final de evalucién.
8

. Software.
9. Equipo computacional adecuado (segiin las pruebas que se utilicen).
10. Banco de informacién profesiogrifica actualizada y disponible.

PROFESIONISTAS QUE PUEDEN IMPARTIR LA MATERIA.
Psicélogos, Pedagogos, Licenciados en educacién.

Es indispensable tomar el curso de capacitacién para impartir el Pprograma especifico de
Orientacién Profesional.
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3. PROGRAMA DE ORIENTACION PROFESIONAL, REDISENADO.

Syllabus

Module: Module 2 - Encuadre
Aclivity: Overview

ITESM-CCM. DIVISION PREPARATORIA. DEPARTAMENTO DE DESARROLLO.

PD95500 ORIENTACION PROFESIONAL.
SYLLABUS.

OBJETIVOS GENERALES:

1.- Al terminar la primera unidad el estudiante serd capaz de explicar con claridad y precision las prelensiones y
mecénica de trabajo del curso, enmarcadas en la Misidn del Tec hacia el 2005. Ademas de retroalimentar sus

expectalivas personales a parlir de dichas pretensiones.

2.- Al concluir la segunda unidad, el alumno sera capaz de disefiar de manera general su Plan de Vida, de acuerdo al
procedimiento propuesto y contemplando los siguientes aspectos: salud, familia, profesion, sociedad y economia.

3.- Al finalizar la tercera unidad, el estudiante podra realizar una eleccion justificada de carrera, de acuerdo con el
principio de decisién correspondiente: congruencia, realidad, semejanza, residuos o aleacién; y con base en los
componentes del proceso propuesto.

4.- Al témino de la cuarta unidad, el parlicipante tendra la capacidad de desarrollar de manera general su Plan de
Carrera, de acuerdo al procedimiento propuesto.

5.- Al completar el curso, el alumno evaluaré objetivamente los alcances del proceso de eleccion de carrera seguido en
la materia, asi como de sus propios logros en ella.

JUSTIFICACION:

Durante la formacion del alumno, es necesario tomar en cuenta aspectos que le afectan; uno de ellos es la dificil tarea
de elegir una carrera. Esta es una decisién que le marcara un estilo de vida en lo fuluro y por lo mismo es necesario
proporcionarle un espacio y una metodologia para que pueda desarrollar las habllidades necesarias para tomar
decisiones acerca de su vida profesional.
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PARCIAL:

UNIDADES, TEMAS
Y SUBTEMAS:

Primer parcial.

Unidad 1. ANTES QUE NADA... (Introduccién).
Encuadre
1.1 ;Qué es la Orientacién Profesional?

1.2 ,Qué implica la eleccion protesional?

Unidad 2. SUENOS Y PROYECTOS. (Plan de vida).
2.1 Valores.

2.2 Estilo de vida.

2.3 La familia.

2.4 Plan de vida.

Unidad 3. ARMANDO EL ROMPECABEZAS (Busqueda de carrera).
3.1 ¢ Quién soy? (Informacion intema).

3.1.1 Elementos de Psicometria.

3.1.2 Preferencias universitarias.

3.1.2.1 Aplicacion, calificacion’
e interprelacion del Inventario Rimada de Orientacion Profesional Universitaria.

3.2 Lo que el mundo me ofrece (Informacion exierna).

3.2.4 Informacién profesiogréfica.

Segundo parcial.

Unidad 3. ARMANDO EL ROMPECABEZAS (Busqueda de Carrera).
3.2 Lo que el mundo me ofrece (Informacion exierna).

3.2.1 Globalizacion y los problemas que necesitamos resolver.

3.2.2 Niveles educativos.

3.2.3 Areas de Orienlacion y Familias de Ocupaciones.

Unidad 3. ARMANDO EL ROMPECABEZAS (Busqueda de Carrera).
3.1 ¢ Quién soy? (Informacién intema).
3.1.3 Habilidades.

3.1.3.1 Aplicacidn, calificacion e interpretacion del Inventario de Autoevaluacion
de Aptitudes.

3.1.4 Intereses.

3.1.4.1 Aplicacion, calificacién e interpretacion del Inventario de Interés
Ocupacional.

3.1.5 Personalidad
3.1.5.1 Autoaplicacion del Myers Briggs Type Indicator.

3.1.5.2 Andilisis de resultados de la prueba de personalidad.

Tercer parcial

Unidad 3. ARMANDO EL ROMPECABEZAS (Busqueda de Carrera).
3.2 Lo que el mundo me ofrece (Informacion extema).

3.2.4 Informacién Profesiografica.

3.2.5 Perfil de Carrera.

3.2.6 Investigacion de Cameras y Universidades.

3.3 Eliglendo una Profesién (Toma de decisidn).
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3.3.1 Diagnéslico Diferencial.
3.3.2 Entrevisla Personal con el Orientador.

3.3.3 Revision del Proceso de eleccion profesional.

Cuarto parcial. Unidad 3. ARMANDO EL ROMPECABEZAS (Busqueda de Carrera).
3.2 Lo que el mundo me ofrece (Informacién extema).

3.2.4 Informacion Profesiografica.

3.3 Toma de decision.

3.3.4 Tabla decisional de Carreras y Tabla decisional de Universidades.

3.3.5 Proceso electivo.

Unidad 4. ;Y DESPUES QUE? (Plan de Carrera).

4.1 Lo que quiero en mis estudios y en mi trabajo (Pian de Carrera).

TAREAS.

PRIMER PARCIAL

1. Expeclativas del curso (Semana 1: Jueves 12 6 viemes 13 de agosto - Salén de clases).
15 puntos.
2. Jerarquia de valores (Semana 2: Miércoles 18 6 jueves 19 de agosto - Salén de clases).
15 puntos.

SEGUNDO PARCIAL

3. Reporte de Clases en Profesional (Semana 6: 13 al 17 de septiembre - Exiraclase).

15 puntos.

4. Trabajo colaborativo en Leaming Space: Investigacién sobre problemas que necesitamos resolver
15 puntos.

(Semana 6: Jueves 16 6 viemes 17 de septiembre - Exiraclase).

TERCER PARCIAL

5. Diagndstico diferencial (Semana 10: Marles 12 6 miércoles 13 de octubre - Salén de clases).
10 puntos.

6. Reporte de Visita a una Empresa (Semana 12: Del 25 al 29 de octubre - Extraclase).

20 puntos.

7. Dramatizacién de casos (Semana 14: Jueves 11 6 viemes 12 de noviembre - Salén de clases).
10 puntos.

CUARTO PARCIAL.

8. Tabla Decisional de Carreras (Semana 15: Miércoles 17 6 jueves 18 de noviembre - Salén de clases).

20 puntos.

9. Conclusiones de las Conferencias de Orientacién Profesional (Semanas 11 a 15 - Conferencias de OP-Extraclase)
5 puntos.

10. Autosvaluacion de desempefio durante las Conferencias de Orientaclén Profesional

(Semana 15: Jueves 18 6 viemes 19 de noviembre - Exiraclase).

3 puntos.

11. Reporte de Un dia con un Profesionista (Semana 15: Jueves 18 ¢ viemes 19 de noviembre).

12 puntos.
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TRABAJOS PARCIALES

PRIMER PARCIAL

1. Plan de Vida (Semana 4: Lunes 30 6 marles 31 de agosto - Saldn de clases y extraclase).

25 punios.
II. Reporte del Inventario de Preferencias Universitarias
(Semana 6: Lunes 13 6 martes 14 de septiembre - Salén de clases y extraclase).

25 puntos.

SEGUNDO PARCIAL

1ll. Reporte Inventario de Autoevaluacién de Aptitudes

(Semana 7: Jueves 23 ¢ viemes 24 de septiembre - Salén de clases y extraclase).
20 puntos.

IV. Reporle Inventario de Interés Ocupacional

(Semana 8: Miércoles 29 0 jueves 30 de septiembre - Salén de clases y extraclase).
20 puntos.

V. Reporte de Myers-Briggs Type Indicator

(Semana 9: Jueves 7 6 viemes 8 de octubre - Salén de clases y extraclase).

10 puntos.

TERCER PARCIAL

VI. Investigacién de Carreras y Universidades (Semana 13: Lunes 1 6 martes 2 de noviembre - Extraclase).

40 puntos.

CUARTO PARCIAL

VII. Trabajo Final (Semana 16: Martes 23 6 miércoles 24 de noviembre - Salén de clases y extraclase).

35 puntos.

EXAMEN FINAL

Se realiza en la fecha calendarizada para tu grupo. 15 puntos.

EVALUACION

PRIMER PARCIAL

Actividades 30 puntos
Trabajos Parciales 50 punios
Evaluacion continua: 20 punios
Total 100 punios

EVALUACION

SEGUNDO PARCIAL

Actividades 30 punlos
Trabajos Parciales 50 puntos
Evaluacién continua: 20 puntos
Total 100 puntos

EVALUACION

TERCER PARCIAL

Actividades 40 punios
Trabajos Parciales 40 punios
Evaluacién continua: 20 punios
Total 100 puntos
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ANEXO 2.
GUION DE LAS ENTREVISTAS SEMIESTRUCTURADAS.
1. Explicacion a las entrevistadas del fin de la investigacién.
Aspectos a tocar:
- Abrir la posibilidad de documentar también la experiencia de las personas que participan
en el proceso de redisefio.
- Dar el peso justo a las vivencias de los actores.

- Posibilitar 1a reflexion de las implicaciones del redisefio en la experiencia profesional del
docente, su desarrollo profesional, especialmente en el rubro de la autonomia profesional.

2. Expresar que existe la garantia de que su identidad no serd publicada.

3. Iniciar con las preguntas de significado de la docencia:
- {Por qué ser maestra en Preparatoria?

- ¢ Y por qué ser maestra de Orientacién Profesional?

4. Tocar el tema de su desarrollo como docentes:
- {Coémo se desarrollan como docentes?

- {El redisefio juega o ha jugado algiin papel en ese desarrollo profesional docente?

5. Pregunta central:

- {Cudl fue su experiencia como maestras en el curso redisefiado de OP (hace un afio)?

6. Si la interaccion se ""atasca' o es muy general se introducirdn preguntas abiertas
sobre significados y sentimientos como:

- {Cudles son los productos o actividades derivadas de tu ejercicio profesional
docente que consideras més relevantes?

- {Qué elementos de tu trabajo como maestra te hacen sentir en pleno dominio,
seguridad, soberania o control de tu materia y de tu clase?
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7. Se preguntarian también aspectos concretos pero amplios de la actividad docente
como:

- {Qué tipo de decisiones enfrentaste con el redisefio: los planes de clase, la dosificacién de
temas, los criterios de evaluacion?

- (Qué tipo de decisiones tomaste frente a la necesidad de utilizar el Learning Space?

- {Como adaptaste el redisefio a tu forma de ensefianza?

8. El resto de las preguntas son claves para promover que se extienda y se especifique
la informacién, en caso necesario:

- ¢ Antes del redisefio al planear la clase en qué pensabas?

- ¢ Y ahora con el redisefio?

- (Alguna vez tuviste que implementar bibliografia diferente para agotar un tema?

- ( Qué harfas o has hecho si sientes que un tema del programa est4 insuficientemente
tratado?

- {Con alumnos repetidores cémo has procedido?
- ¢ Cudl fue el uso que le diste a los manuales en el curso?

- Qué contenidos ausentes en el programa, incluiste para complementarlo?
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ANEXO 3. )
TRANSCRIPCION DE LAS ENTREVISTAS.

ENTREVISTA 1
Maggie y Carmen.

Contexto de la entrevista (sintesis del registro de la observacién que realizé la Lic. Irma
Lilia Merino Nambo, que aporté su colaboracién en dicha entrevista).

La atmdsfera durante la entrevista es cordial.

Las profesoras entrevistadas muestran constantemente actitudes de interés y atencidn,
tranquilidad y reflexién.

Se ceden la palabra; en general esperan a que se les hagan preguntas, aunque en ciertos
momentos se hacen cuestionan entre ellas.

Se puede observar cémo el escucharse una a la otra les aporta informacién nueva que
despierta interés por saber mds detalles, probablemente para aprender y reflexionar sobre si
mismas.

En ciertos momentos expresan con afirmaciones breves y corporales que comparten
algunas experiencias, reflexiones y conclusiones.

Inicio de la entrevista.

Entrevistadora: La tesis es una investigacién de tipo etnogrifico o cualitativo, o sea,
pretende presentar como el caso de la transferencia del redisefio que hicimos Marisol y yo,
porque (pausa) yo creo que el TEC se ha preocupado mucho por hacer, hagan de cuenta que
la documentacién, por ejemplo, Marisol y yo tuvimos que hacer la documentacién de lo
que queremos hacer, por qué lo queremos hacer, como que el ;qué? y el ;cémo?, pues,
desarrollo académico y el sistema ha puesto procedimientos, pero las personas que son
quienes hacen ...eeehhh...ya la verdad ;no?, quienes son las del verdadero proceso, pues a
esas si nadie las ha atendido, entonces creo yo que es algo importante, dado que esto parece
ser una tendencia de la escuela, al menos para los préximos afos...cinco, no sé, diez, pero
bueno pues también conocer esta parte y documentarla, ;no?, que haya una experiencia
documentada.

Bueno, una de las condiciones, por supuesto, es que, este, en la presentacién, por ejemplo
de las biografias que me trajeron, yo no voy a poner tu nombre, ni tu nombre; yo le decia a
mi asesora, bueno pero son cuatro, las tnicas cuatro que transfirieron el curso, ;jcémo que
no van a saber quiénes son? Bueno, de todas maneras, digamos que en el rigor de la
investigacion, pues esta esa condicién ;no? del anonimato, este..eechhh...y la intencién es
esa, pues, mi intencién es, por supuesto, graduarme de la maestria, y también hacer algo,
yo creo que es abrir un espacio de expresion de como se sintieron en el rol que les ha
tocado jugar en este proceso que se hizo presente en el Instituto y, este, asi como a mi como
autora me ha tocado vivir de otra forma el proceso también, asi como a los alumnos les ha
tocado vivir otra cosa, asi como a los directivos les ha tocado otro enfoque ;no?, entonces
esa es la intencién de esta entrevista. La idea de que sea colectiva es porque probablemente
lo que digas ti sea lo mismo que lo que digas tu, pero se enriquezca. Yo me imagino que si
al rato llega Rebeca pues se integra o si a lo mejor ya terminamos cuando me hable, pues ya
mejor me entrevisto con ella, la idea era que estuvieran las cuatro para que esto se hiciera lo
mas rico ;no?
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Mi idea es...tengo algunas cosas que preguntar, si tengo preparado un guién con ciertas
cosas que a mi me gustaria saber, pero mds bien la idea es que la expresidn sea libre, que si
lo que dice Moni te hace pensar en algo a ti, pues ti lo expreses, que no esté dirigida
realmente.

Me gustaria también empezar, este, un poco hilando con lo que habran escrito seguramente
en su biografia, eechhh, y que nos une aqui, que es ser maestras, que de alguna manera
tiene un significado para cada una de nosotras, el dedicar equis nimero de horas de nuestra
vida a ensefiar. Esa seria la primera pregunta, ;por qué, este, eres maestra? ;qué te hace
estar aqui dando clases...dando clases en la prepa... y en la prepa del Tec? Quien quiera
comenzar.

Silencio, risa de todas.
Maggie: hijole...pues, este, no sé si quieras comenzar...
Carmen: como quieras, me da igual.

Maggie: bueno, lo que yo puse, de lo que yo escribi, que lo hice ahora en la mafiana, este
mmm (pausa), yo comienzo ... (no se entiende la grabacién) ... con los juegos infantiles de
ser la maestra...y entonces en la maifiana cuando lo escribia, pensé que realmente yo recibi
una educacién a nivel preescolar y en los primeros afios de primaria, muy mala, pues, ;no?
muy mala en el sentido de que, bueno, era mis bien en el sadismo y, este, en la imposicién
de las maestras, ;jno?, la autoridad en su médxima expresién y ... bueno, pues ... cualquiera
podria pensar, bueno, que uno podia detestar eso como de “giiacala” y yo me ponia a jugar
con eso porque ademds era muy mala, muy, muy mala (risas) con mis muifiecos,
terriblemente mala, este... bueno pero dije algo tuvo de positivo porque, este...a propésito
de la misma educacién paso a un juego y de pronto paso también a una ... a una ... opcién
de trabajo, ;no?; después digamos, ese fue como mi primer encuentro donde yo hacia mis
clases ;no? y mis mufiequitos, e! pizarrén, era todo muy formal, era un juego en serio, este
... bueno, eso fue en la infancia y después una vez que ya estuve trabajando, este... como
psicéloga, cuando yo decido independizarme y ya no trabajar tanto tiempo en una
institucién y trabajar mds en la consulta privada, etcétera, necesitaba yo dinero, necesitaba
yo tener, este como un sostén, ;no? y algiin trabajo que no me quitara, todo, muchas horas
del dia y pensé de manera muy rdpida y muy natural en dar clases, este... y bueno, busqué
en diferentes universidades y no...no...no habia oportunidad hasta que tuve la oportunidad
en el Tec y digamos que se podria pensar que: ah bueno, fue entonces por una cuestién
econémica, que es cierto, habia una razén asi, pero también yo pude haber hecho otras
cosas ... en horas y que me redituara, pero hay otra parte que es muy importante y que ahora
yo la sé y que es que a mi me encanta la docencia y que ademds, otra de las cosas que sé es
que es una actividad que, bueno, que no pienso dejar por el resto de mis dfas, pues ;no? asi
yo sea viejita (rie) este... y bueno, asi me veo pues en un futuro ... y sobre todo el hecho de
poder transmitir algo de mi propia experiencia y de mi profesién, pues, de la Psicologia, de
... de lo que hago, en la medida que yo pueda ir como transmitiendo, sobre todo més que
saberes ya hechos, poder transmitir como ciertos cuestionamientos, en esa medida yo me
siento ... bien ;no? ... y definitivamente no es el hecho de dar clases, por dar clases,
cualquier materia, no; sino que tenga que ver con algo en lo que yo haya podido trabajar y
que pueda transmitir algo de mi propia vivencia personal, digamos, y de mis elecciones
laborales, ;no?... entonces, este ... ahora de la Prepa, mi idea es dejar en un tiempo la prepa
y ubicarme més en dar clases en profesional y bueno, posteriormente dar clases también a
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nivel maestria, o qué sé yo ;no?...este... pero que tenga relacion con esto... pero entonces
para mi, ademds que ... para mi dar clases es una parte stper vital porque los medios en los
que yo me desenvuelvo laboralmente es ... es super denso, o sea, estoy ahorita, por ejemplo,
(rie) en jun reclusorio!... ehhh, bueno, ya tengo mucho tiempo interesada en la locura,
entonces son, este...pues son trabajos bien, como mds bien oscuros, y dar clases es
exactamente la otra parte, como otra parte viva, que a mi me mantiene como ... bien, pues.
Esa seria como una de las razones por las que yo pienso que asi tenga la edad que sea, yo
quisiera seguir ... dando clases (pausa) no s€ si algo méas o ...

Entrevistadora: Entonces el Tec fue la opcidn que encontraste...

Maggie: Si, pasa que yo no tenia ninguna experiencia previa, ;no? digo de la docencia ...
entonces cuando yo iba a otras universidades una de las cosas que me preguntaban era eso y
habia que tener conocidos y palancas. Yo llegaba y decia ahi estd mi curriculum, quiero dar
clases ... hasta que el Tec eso no le import6 sino mds bien pues me hizo la clase modelo y
mds bien como en las habilidades actuales, ;no? ... y fue la primera universidad que me dio
la oportunidad, ;no? y claro, fue la primera y por lo tanto yo he seguido ah{ por diferentes
razones, este... entre ellas, pues que me siento muy a gusto ;no? no son muchas horas las
que doy , pero...este...las materias que doy ahi, estdin mds o menos acordes, orientacion
profesional, a mi me parece que orientaciéon es muy linda materia y relacién humana
también.

(Pausa)
Entrevistadora: ;y cudl es tu caso Carmen?

Carmen: (silencio) Bueno, yo siento que tengo una inclinacién a la educacién desde que
estaba en la carrera, de hecho cuando yo entré decfa: me voy a dedicar a la industrial, pero
no, al final cuando tomé la decisién me quedé en educacién, porque en realidad lo que me
gustaba era la educacién. Cuando terminé la carrera, empecé mi tesis y entré a dar clases a
una prepa, eso si nada més fue por trabajar en algo mientras hacia la tesis porque en ningiin
trabajo te daria tiempo... de esa experiencia obtuve muchisimo, me gusté mucho la
experiencia de dar clases, pero como fue en un colegio de monjas y las monjas y yo no
somos compatibles... (hay risas) nada mas me quedé un afio, porque era por afios, di el afio
y ya les dije muchas gracias, hasta luego con permiso, (se rie), pero la experiencia me
fascino y después me contrataron en donde estaba haciendo mi tesis, era una escuela, me
quedé como psicéloga de primaria y también suplia a maestros de preparatoria cuando
tenian problemas ... después empecé a trabajar en Capacitacién en el gobierno, en la
Procuraduria y ahi fue donde realmente tuve ya mis contacto directo con lo que es la
educacién, porque como capacitadora, me dieron el paquete de capacitacion a nivel de toda
la Repiiblica, tanto de personal interno como Ministerio Piblico, Secretarios, o sea todos
los que estaban adentro, como los que estaban afuera, como los de participacion ciudadana,
los que estaban vigilando que no se hagan tranzas, o sea a todos, entonces teniamos que
hacer los cursos, los materiales, impartirlos, bueno yo estaba fascinada, me gusté
muchisimo ...y habfa mucha gente, por ejemplo, que se acercaba al final del curso...y
después regresaba y decia: es que ;sabes qué?, yo era ... que jno abria el pico!...porque eran
cursos como de superacioén..., jno abria el pico!, jme daba pena todo! y el otro dia me atrevi
a hablar jdelante del procurador! (hay risas de todas) y entonces era muy satisfactorio y
ademis conocf toda la Repiblica y en ese entonces también me dieron la citedra de
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Psicologfa en la Maestria en Criminalistica ... (no se entiende la grabacién) y después
cuando yo estaba en la procu me dieron muchisimas ganas de entrar a la Ibero y entonces
fui, hice mi solicitud y me quedé de 7:00 a 9:00 a.m. y a las 10 entraba a la procu y luego
de 8:00 a 10:00 p.m. en la Ibero y al final en el temblor de 1985 se callé la Ibero y la
cambiaron a Santa Fé y ya no me pude cambiar porque ya me quedaba lejisimos y como
mis clases eran de 7:00 a 9:00 a.m. y de 8:00 a 10.00 p.m., ya llegaba bien tarde, si porque
yo trabajaba en la procuraduria todo el dia y entonces trabajaba antes de entrar y saliendo
de la procuraduria.

Entrevistadora: ;No tenias a tu hijo?. (Risas de todas).

Carmen: No, ya después, ya casada y con el nifio, entonces ... me sali de la procuraduria
cuando termind el sexenio y mds o menos por esas épocas también fue cuando se cambid la

Ibero.
Entrevistadora: ;Cémo en qué afio?

Carmen: En el 86 6 el 87, porque el terremoto fue en el 85 y no sé cuantos afios fue lo de
los “gallineros” si uno o dos, pero mas de dos si; junto, donde estaban las canchas de fiitbol
y todo eso pusieron de ese piso de adoquin y pusieron de esos muros prefabricados de
ldminas, con techos de esos ondulados ... y ya mientras terminaron de construir Santa Fé.
Yo estaba con que si y no me queria salir de la Ibero.

Maggie: ;Dénde vivias?
Carmen: En Coyoacén.
Maggie: Porque aca te queda cerca la Ibero ahora.

Carmen: No, en ese entonces yo vivia en Coyoacan. Mi ex-esposo me decia: nada mds para
que veas, vamos un dfa a la Ibero para que veas todo lo que vas a tener que recorrer.
Entonces, en esa época yo habia planeado tener familia y busqué trabajo en otra empresa y
como me fascina dar clases fui a la Universidad del Valle de México que estd en Tlalpan y
ahi estuve como 8 aiios hasta que me fui a vivir a Tlaxcala, y lo dejé. Ahi en Tlaxcala, me
fui a vivir a Santa Ana, pero Tlaxcala estd bien chiquito y muchas escuelas estdn en pueblos
mds grandes, en Apizaco, en Puebla y en Apizaco me daban grupos pero pagaban creo que
20 pesos la hora y la gasolina desde Santa Ana a Apizaco ida y vuelta y no me salia y dije
jay no!, pero me quedé en una escuela, no como maestra pero si como psicéloga en una
escuela de paga. Desde Tlaxcala yo ya me estaba separando y fue entonces cuando entré al
Tec, ahora si que por el azar del destino porque una amiga de mi hermana estaba en la casa
cuando yo los visit€ y me dijo “yo estoy en el Tec dando clases y yo sé que contratan a
muchos maestros, ;por qué no vas?” Y como ya me estaba separando y sabia que se me iba
a quedar el paquete del nifio, decia: ;y qué voy a hacer?, entonces vine y me hicieron todas
las pruebas y las entrevistas y ya en Tlaxcala me decia: “Por favor que me digan que s’ y
llamé por teléfono y me dijeron que si estaba aceptada. Te digo que fue el destino porque
si no fuera por esa amiga yo creo que nunca llego al TEC, ni por aqui me hubiera pasado.

Entrevistadora: ;Entraste en el 93?
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Carmen: Si.

Ya para terminar, para mi la docencia ha sido mi vida, o sea como que le encontré un
sentido especial de que el combinar la carrera...y a pesar de que tenia un buen trabajo,
también me gustaba dar clases, me fascinaba, no lo podia dejar, porque me gustaba y siento
que es parte de mi vida, porque estoy dando algo, pero también estoy recibiendo, yo he
crecido mucho en los grupos.

En el Tec, bueno, yo no esperaba dar clases, ni sabfa cémo era, no tenia idea de lo que era
el Tec, me costé trabajo adaptarme porque yo venia de un ambiente muy abierto como eran
la Tbero y la Universidad del Valle de México y el Tec era demasiado riguroso en la
disciplina, yo venia de profesional, toda mi vida habia dado clases en profesional y
entonces no necesitaba realmente control de grupo y ademads daba materias en especialidad,
o sea, no nada mas de primer nivel, yo daba en seleccién, capacitacién, ya materias de los
iltimos afios, hijole no me imaginaba manejando muchachos de prepa.

Entrevistadora: ;Por eso por la disciplina, por el control de grupo o por qué?

Carmen: Si, era lo que mds me costaba, el control de grupo porque yo estaba acostumbrada
a que yo decia esto y ya, era eso, a veces ni lo decia, de ellos surgia y otra cosa que me
costo trabajo, es que en la Ibero y en UVM no habia exdmenes tan controlados, todo yo lo
arreglaba conforme a mi programa, es mas yo hacia mi propio programa, entonces fue un
cambio muy dristico de sisterna, yo me asombraba de la reacci6én de los alumnos porque
eran chavos y yo estaba acostumbrada a que eran adultos y yo esperaba que los chavos
reaccionaran como adultos, yo no les repetia las tareas, no les repetia nada, los trabajos
todos se entregaban o sea era otra cosa, no tenia que estar detrds de ellos, y aqui si,
entonces aprender a estar detrds, hijole es mucho.

Entrevistadora: Y en particular dar clases de orientaci6n tiene algin significado para ti en
especifico.

Carmen: Para mi esta materia es muy importante, siento que es como clave, todas las
materias de desarrollo humano, algo asi como bésica para el ser, que no te aportan
conocimientos, pero te aportan crecimiento interno; y orientacion en especial siento que
para muchos de los muchachos es una materia que les va a permitir estar seguros de una
eleccién que ellos consideran muy importante y que les angustia.

Entrevistadora: En tu caso Maggie, me dices que es bonita la materia, que estd relacionada
con tu carrera o tu especialidad, ;no? ;hay alguna otra razén que consideres?

Maggie: Me parece que la materia en si es una pregunta esencial ;Qué voy a hacer? Y es
ademds una pregunta que estd depositada en uno ;no?, que ademds si uno se la cree mucho
de que *“yo te voy a decir qué vas a hacer”, hay como un peligro, pero es una pregunta
importantisima, importantisima, y ... a m{ en lo personal me gusté mucho c6mo yo pude de
alguna forma contestar esta pregunta, entonces, poder acompaifiar a los chavos a que ellos
puedan responder esa pregunta, me parece excepcional.

Entrevistadora: Bueno hasta aqui veo que como maestras hay diferencias ;no?, este, ti
Carmen tienes mucho tiempo y consideras a la docencia como a tu vida y Maggie tiene
poco tiempo dedicada a la docencia, comenzaste en el Tec por ejemplo, bueno no poco,
como cuatro afios, ;no Maggie?
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Maggie: Si, 4 afios.

Entrevistadora: Y si la consideras como una parte de tu vida.

Y este ... como maestra cudles serfan y c6mo se desarrollan, cémo es su desarrollo como
maestras? por ejemplo, td hablas de un desarrollo del ser ;no? o a lo mejor de un desarrollo
profesional como psicéloga clinica o como psicoanalista; y como maestras, como
profesionales de la docencia, este, ¢ vislumbran un desarrollo?, ;c6mo es o cémo ha sido?,
(cudles son las cosas o las experiencias? no tanto que me digan en detalle, no, sino que me
digan ;cémo se desarrolla una profesional de la docencia, mds bien en el caso de ustedes?

Carmen: Mira para mi, desde que ingresé al Tec ha sido un desarrollo continuo porque te
digo, me encontré con esas cosas que tuve que aprender de mi misma, tener que verme
desde otro punto de vista, que cambiar mi estilo, que adaptarme y ademds es cierto que
cada grupo te da pautas para un desarrollo interno, un desarrollo personal que como te dije,
es como un tomar y un dar, no sé si a esto te refieras.

Entrevistadora: En la experiencia de clase.

Carmen: En la experiencia de clase, en la misma experiencia es donde yo siento estd en mi
propio desarrollo.

Entrevistadora: Ti lo tomas de ahi, ;no? Te oigo como muy en un autoaprendizaje, ;hay
otros elementos ambientales que te hayan ayudado a desarrollarte?

Carmen: Bueno, obviamente estdn todos los apoyos externos de cursos y etcétera, pero yo
siento que eso, si i no lo llevas ahi pierden ;no?, como que ahi se conjunta todo, en el
aula se conjunta todo, en el aula se conjunta lo de afuera, contigo, con tus alumnos y esto te
da los frutos.

Entrevistadora: Y en tu caso Maggie, ;cémo lo interpretas?

Maggie: También muy parecido, es decir hay como toda una, este, no sé cémo llamarlo
pero en el momento de la interaccién hay mucho de lo que yo aprendo; no sé si a esto te
refieras con la pregunta, me quedé pensando, que es la cosa que mds me gusta hacer, pero
no sé€ si te refieras a eso.

Entrevistadora: Si, si, en realidad, por ejemplo en mi caso, como maestra en si, yo me
inscribf en la maestria en educacién porque yo en alglin momento decidi que iba a buscar
mi desarrollo laboral, profesional, en la docencia, entonces pensé que necesitaba ser, para
mi, ser profesional de la docencia era ponerme a estudiar de docencia, por eso me meti a la
maestria en educacién, entonces era una linea para mi, este, y asi fue, como que creo que
cada uno de nosotros tiende a hacer algo distinto para profesionalizarse ;no?, porque, este,
bueno, a mi nadie me ensefi6 a ser maestra en psicologia, porque yo nunca llevé una clase
que se llamara didéctica de..., nunca, nunca, mi escuela fue mi experiencia de cdmo vi que
dieron clases otros, ;no?

Entonces, este, si realmente no sé€ qué respuesta esperaba porque mi respuesta fue diferente
a la de ustedes, pero bueno por ahf va la cosa, ;no?
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Y ahora con el redisefio, bueno, a lo mejor la primera pregunta seria ;Como resumes o
como defines el redisefio en tu experiencia? ;Qué cosa es?

Maggie: Pues para empezar, una experiencia de arriesgarse ;no?, porque cuando aparecié la
posibilidad yo dije si, sin saber mds nada, después hubo algo asi, como yo senti como qué
bien que te hayas animado, yo dije ;a qué, no? ;a qué barco me subi?, bueno, y porque me
di cuenta que realmente éramos de los primeras profesoras o de los primeros profesores que
tomdbamos la experiencia y ademas con muy pocos elementos, la verdad, es decir, una de
las cosas en esto de arriesgarse, este, para mi lo del redisefio fue tener que lidiar con el
enojo de los alumnos cuando yo tenia muy pocos elementos, pues, yo dije de pronto: ;por
qué estan tan enojados?, y habia una demanda de los chavos que me rebasaba, de pronto
habia algo que yo no sabia y que tenia que estar investigando junto con ellos; a veces, ellos
me decian a mi de pronto cémo, y entonces yo dije: lo que menos puedo hacer aqui es
ponerme en el papel de se callan porque yo lo sé todo, no; entonces fue como, yo lo tomé
asi, como una experiencia de arriesgarse, no, sin saber, porque fue un acto inocente
entrecomillado, si claro, tomamos cursos, fueron mas o menos breves, por ejemplo para el
de Learning Space yo entendi creo que la tercera parte ;Carmen, te acuerdas? Dije: ;Qué
onda? Ya en las clases dije: bueno, pues a persignarnos porque no entendiamos, teniamos
muy pocos elementos, y el que recuerdo de més substancia por ejemplo, es el que Marisol y
t6é nos dieron, por ejemplo, el curso de induccién o mds que de induccién, de qué es el
redisefio fue a decir verdad una porqueria; no, se peleaban, bueno, yo sali sin saber nada,
salf igual o peor, quién sabe; pero también, por un lado de lo de arriesgarte y por otro lado,
este, es una experiencia que a mi me gustd, me gustd, ain cuando no sé si me esté
adelantando pero, este, yo me senti, cuando impart{ ya la materia en cuanto a los temas, me
sentia atada de manos, fue algo que me pas6, yo tenia que leer y volver a leer y volver a
leer qué iba a pasar en la clase 22, ;no? era la dindmica, porque como estaba todo
programado y yo no lo habia pensado; como que ahi estaba y para poder hacer
modificaciones habia que hacer muchas cosas porque los chavos ya tenfan tarea y
actividades, no podia y entonces era muy complicado y ademds no me sentia con la
suficiente confianza para hacer cambios y decirles a los chavos aqui vamos a cambiar y
entonces yo pensé: bueno, pues era seguir con las actividades que no eran malas para nada,
eran buenas, el curso estaba muy bien armado pero como no estaba armado por mi,
entonces yo me senti muy ajena, muy ajena y eso de pronto hizo que, bueno, las
consecuencias que pasan cuando estis haciendo algo. Con todo y eso, bueno yo estoy
apostando por volver a darlo, yo llegué a pensar inclusive en mi estancia ahi en el Tec y
dije, bueno, si asi va a estar esto, pues lo voy a pensar si sigo o no, (pausa) lo llegué a
pensar durante el curso, (pausa) fue algo realmente desagradable pues.

Me cuestionaba ademds mucho, ademds los cuestionamientos de los chavos, yo los
escuchaba y muchas veces tienen, me parece que un lugar y una validez, donde los chavos
se quejaban, de pronto, de por qué tenfan que ir a la computadora cuando la interaccién con
uno, este, (pausa) hay algo como de la palabra misma que va perdiendo valor, digamos no?,
de la palabra, de lo que el chavo pueda decir o de lo que uno pueda decir, que seria, yo creo
de los cuestionamientos mas fuertes y yo supongo que de los mis compartidos ;no? Este,
ahora estaba pensando de pronto bueno, yo llegué a pensar eso, pero al mismo tiempo hay
algo en el sistema del TEC que a mi me tiene muy sostenida pues, por llamarlo de algin
modo; digo, actualmente doy clases en la Ibero y es otra experiencia, y que yo podria decir
bueno, pues ya dejo el Tec y no lo hago, pues, y por una decisién; hay una parte que me
tiene como que muy bien acogida ;no?, no sé cémo decirlo, que también tiene que ver el
departamento, por ejemplo, este, que yo tenga amigos en el departamento y que me sienta
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en confianza, este tipo de cosas me han ayudado mucho como a sostener otro tipo de cosas
que de pronto pueden ser mds que desagradables, como cuestionamientos; hay que hacer
también algo con eso ;no?, porque no se puede quedar como el cuestionamiento nada mas.

Entrevistadora: Este, td decias que si te habfas adelantado, realmente para mf{ esto es lo mds
importante, lo que me estds diciendo, de cémo te sentiste atada, y si me gustaria conocer
con mds detalle, las situaciones y demds; como que esa es la idea de seguir ahondando; yo
creo que podriamos ver la parte digamos de Ana en esto y después seguir con esto mds
especifico ;no?, de las sensaciones, de lo que significa ;no? para uno como maestro, por
ejemplo, tener un curso ya hecho, y que lo toma y lo da, sin que haya salido de ti, ;no?, y
qué significa esto y para algunos es mas o menos manejable, ;no?

Carmen: Bueno, voy a empezar por decir lo que yo entiendo por redisefio, para mi redisefio
es una nueva estrategia de ensefianza y aprendizaje, que cambia las modalidades tanto de
ensefianza a base de aprendizaje tradicional y que usa como soporte la tecnologia, lo que
siento que los alumnos confunden, que usar laptop es redisefio y para mi no, o sea, el
redisefio es el como esta planteado el curso, no que tengan su laptop ahi y que vayan a ver,
o sea, incluso puede no existir laptop y tener una materia redisefiada que es como lo di en
ética.

(Pausa, porque Maggie hizo una llamada telefénica)

Carmen continua: Bueno, entonces yo siento que tener bien claro que el redisefio es una
estrategia, no es la laptop ni es todo eso, todo eso es un apoyo que les puede facilitar a unos
y a otros no, a unos se les hace mis dificil el proceso. Cuando a mi me dijeron del redisefio,
yo no sabia qué era, la verdad, pero dije, bueno, voy a probar a ver qué es, este primer curso
si también me dio muchisimo trabajo, pero no tanto por el rediseiio, fue mucho choque con
los alumnos; cosas, que me pasé lo mismo que a ti, que a mi me preguntaban y yo no sabia,
si yo misma no sabia ni como usar el Lotus Notes, y todavia ahorita tengo preguntas, o sea
por ejemplo, yo calificaba los trabajos y decia: ;y cémo los voy a retroalimentar?, la
retroalimentacién la ponia en mi bitdcora, pero ni modo que me ponga a leer lo que ponia
en mi bitdcora, ;no?, y ellos también me hacian preguntas de cémo y dénde le apachurro y
yo o se las daba mal o no sabia, muchos no querian usarlo, y entonces fue como ignorancia
mia para poder manejar adecuadamente todas las dudas, y ellos se daban cuenta, se dan
cuenta que ni ti sabes, y el hecho de que el curso estuviera ya dado, para mi no fue
problema, porque de hecho en todos los afios que estuve en la procuraduria eso hicimos,
porque era tanto trabajo que, por ejemplo a mi me decian, tii te haces el de Formacién de
Instructores de Capacitacién para la Procuraduria de tal y otro se hacia el de Relacién
Humana y otro se hacia el de Motivacién y cuando a mi me tocaba dar Motivacién,
agarraba todas sus chivas y sus acetatos y su todo, y me iba a dar Motivacién, y cuando a
otro le tocaba dar Formacién de Instructores, agarraba todo lo que yo ya habia hecho, ya el
paquete, lo lefa, uno se lo explicaba y se iba a dar el curso; yo de hecho ya habia trabajado
asi y te ahorras mucho trabajo, de hecho, (no se entiende la grabacién) ya estd hecho, claro
que a la mera hora ti le puedes quitar y poner, lo tnico que yo senti, bueno, no sé si se vale
comparar como la di en Orientacién y como fue en Etica.

Entrevistadora: Claro, por supuesto.

Carmen: Porque mira, en Etica no llevamos laptop y yo tenia todo en mi laptop, pero los
alumnos no tenian laptop, sabian que estdbamos pidiendo el mismo programa que los
redisefiados pero haz de cuenta que yo no tenia la presién de que ellos esperaban que en la
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clase hicieras pip, esto es justo lo que vas a llevar, entonces yo como que sentia mucho
mds apertura, mucho mds flexibilidad para alargar las cosas, hacer mds cortas otras, los
trabajos no les angustiaban, porque esa es otra, que incluso yo como alumna, cuando tomé
los cursos, porque de veras yo enviaba mis estos e-mail y no les llegaban y ahi andaba
como loca, decia por qué no han recibido mi e-mail si ya lo envié 3 veces, entonces ahora
comprendo a los chavos, o sea porque yo decia: jay nifio!, ;cémo es que no lo revisa, no? si
a mi misma me pas6, entonces siento que todo eso si uno no lo vive a lo mejor te puede
parecer que es puro cotorreo de los alumnos porque no, todo eso y la laptop y ahorita ellos
que tienen tanto trabajo, aqui y alld (no se entiende la grabacién) y los alumnos también los
noté como menos rigidos en cuanto a mi mismo sistema aun siendo rediseiado, como que
el limite de fechas asi tan rigurosas siento que es lo que a mi me hizo ruido, porque te
empiezas a angustiar y esto es ya ...ya no me dio tiempo, las hacia en un grupo y en el otro
ya no me daba tiempo porque me entretenia en otra cosa.

Pero como que lo mismo, el que ellos ya estuvieran esperando que tu lo hicieras porque
estd dentro del programa y no te dio tiempo, te angustia, genera angustia y eso no me
parece bien, porque ellos no tenian el esquema, lo tenian en su syllabus, pero no tenfan asi
de que las clases... eso es lo que yo siento que estd como demasiado rigido y no es tanto el
sentir como digamos, ajeno el curso porque de hecho a mi me parecié padrisimo el curso,
como estaba hecho, me gusté muchisimo y no me costé trabajo el hacerlo, pero me
angustiaba mucho, primero el no leer los acetatos antes de..., 0 sea que yo no sabia ni qué
iban a decir, yo tenfa ya dispuesta la clase pero no sabia qué decia el acetato, y eso me
angustiaba, y segundo, que yo sentia que los tiempos me comian, que me comian, y hubo
cosas que me salté olimpicamente porque no me daba tiempo.

Maggie: Carmen, perdén ;puedo preguntar?, estaba escuchando, ;En ética ciudadana,
entonces, no llevaban los chavos...?

Carmen: No, estaba redisefiado y los grupos redisefiados llevaban su laptop y se ajustaban a
las fechas, yo lo que hacia era tomar las actividades, clase por clase, pero no me
preocupaba si en la clase 5 vi lo de la clase 5, yo podia estar en la clase 4 dando lo de la
clase 5 6 en la clase 6 6 en la clase 7; nunca me llegué asf a emparejar, entonces como que
tenia mdis amplitud y menos presién, porque los chavos no estaban esperando algo de esa
clase; otra cosa que me pas6 es que nunca me pidieron un dia libre, con todo y que les pedi
lo mismito que a los otros, los mismos trabajos, el tnico dia libre que tuvieron fue el dia
del foro, asi tuvieran carga de investigacion, tener que ir a la biblioteca, la clase era en el
salén, todas las clases las tuvieron presenciales y eso también a mi me dio mas margen para
todo.

Maggie: ;Y por qué ese grupo no llevaba laptop?

Carmen: Porque ese grupo no estaba dado de alta oficialmente como grupo rediseiado,
pero Maraly nos pidié que nosotros como maestros lo diéramos y asf lo di, de hecho asi lo
di, pero me senti menos presionada, as{ como con mds libertad que cuando estamos asi
como tan detallado para el alumno en fechas, en actividades, pon tii que si, pero con las
fechas, porque si no luego te dicen miss, es que estamos muy atrasados, es que aqui dice
que, entonces como que ti ya no tienes la flexibilidad de ir midiendo conforme a lo que
necesita el grupo y que a veces necesita mas una cosa que otra y eso te lo restringe, no el
rediseiio en si, sino la forma en que estd puesto para ellos.
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Entrevistadora: Y eso te limita a ti también, como que sientes que *tengo que ver hoy
esto”.

Carmen: Exacto.

Maggie: Porque ademds no falta el alumno que estd como muy al dia, el que dice: “aqui
dice...”

Carmen: Si, y ademds siento que hay muchas actividades para las cuales no estdn
preparados como la coevaluacidén; yo tuve muchos problemas, porque yo veia que no
estaban coevaluando justamente y yo tenia que respetar esa coevaluacién porque no podia
cambiar lo que estaban poniendo, entonces lo que hacia era llamarlos y decirles mi opinién;
y muchas veces al grupo entero les decia, por ejemplo; que si €l estd poniendo que €l estd
confundido, porque no sabe, no quiere decir que lo evalien mal, al contrario, esta
reconociendo su proceso; porque es lo que hacian, si alguien ponia un rollo asi padrisimo,
le ponian bien, y si alguien ponia que estaba confundido, que no sabfa, que el ejercicio por
ejemplo, del radar lo habia confundido, cosas asi, le ponfan mal y cuando yo las lefa, yo no
tenia la autoridad para cambiar una evaluacion de ellos, lo que hacia era darles el <speech>,
darles sus trabajos y decirles si alguien queria rectificar una evaluacién lo podia hacer, pero
siento que no era justo, igual en la autoevaluacién, pero muchos eran justos y otros no.

Maggie: ;Sabes qué pienso que pasa con ...? que a mi me parece que es muy buena
estrategia, pero que nadie nos ha ensefiado cémo evaluarlos, ni mucho menos a los chavos,
lo que pasa es que no saben, ni quién se los haya ensefiado, digamos y ademds estamos en
una cultura en donde, este, jugamos con los extremos pues, o a sobrevalorarnos, o a
subvalorarnos y en realidad es pronto, bueno, este; aparte a mi me parece también una
contradiccién, porque el Tec estd muy fundamentado también en el nimero como
calificacién entonces viene uno muy perseguido por el mimero, en el Tec esto es algo muy
fuerte, y de pronto aparece la autoevaluacién o la coevaluacion, entonces es de pronto,
estamnos en un sistemna donde este, digamos se tiene el nimero y de pronto “miren, vamos a
evaluarnos”, entonces 10 6 9.9, 9.8, este, que era lo que frecuentemente sucedia, ;no?,
cuando en realidad en una evaluacién pasa por otra cosa, pero que, ;qué era eso? y ;cémo
se hace?, pues es como si de lo chino lo estuviéramos hablando a los mexicanos o sea una
cosa asi, pero ademds también para uno, pues ( no se entiende la grabacién) ... porque no
sabfas qué hacer, entre que uno tampoco sabe cémo transmitirles esto y entre que uno
también sostiene, es como el portador también de una contradiccién, entonces jc6mo lidiar
con eso?, también eso es un serio problema ;no? También esa parte me parecié padrisima
para poder introducirle a los chavos la coevaluaci6n, pero se requiere de una cierta madurez
que me parece que no; no por ello hay que evitarlo, pero si creo que de pronto, asi,
magicamente, ahora vamos a...

Carmen: Y ademds se presta por ejemplo, yo no sé, mis en el grupo de ética, porque como
que en ese tuve més calma para observar y, este, como era la coevaluacién unos se
acercaban, oiga miss: ;no puedo ver mi coevalucién? y yo: ;por qué? Es que me tocé que
me coevaluara el que me cae gordo y yo le caigo gordo, y tengo miedo que me haya puesto
una baja evaluacién, como que también todos esos rollos se involucran, como que todavia
no tienen la objetividad y si se dio, aja, de hecho al (ltimo yo opté porque ya no era una
coevaluacion asf como la estibamos manejando, sino lo que hice fue nombrar sinodales y
sacar un promedio y ellos tenian que explicar por qué estaban poniendo esa calificacién y
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entonces decia, esta vez ti y td y td, cinco, van a evaluar a su compaiiero, su trabajo, su
exposicion.

Maggie: Del mismo equipo.

Carmen: No, no era por equipo, yo decia ahora ti y ti, yo los sefialaba, ustedes van a ser
los sinodales y me tienen que entregar un reporte con €sos puntos que yo ya les habia dado
antes, tienen que calificar esto con tantos puntos para cada aspecto y van a tener un total de
puntos y me van a justificar por qué, en cada punto por qué pusieron €so, entonces ya no
me estd coevaluando uno, ni es el criterio de que si me cay6 gordo, o si me cay6 bien, si me
cay6 mal, sino ya eran cinco mds la mia, seis, y se promediaban.

Maggie: Y cémo esos sinodales conocian el trabajo de los demds.

Carmen: Es que eran exposiciones, era el trabajo final, era su exposicion final.

Maggie: Y tii los escogias azarosamente.

Carmen: S{ y cada equipo tenia diferente sinodal y me funcioné muy bien.

Entrevistadora: Eso fue en ética

Carmen: Sf, en Orientacién no le movi nada porque andidbamos novatos, andibamos
apenas, como que no le podiamos echar nada de nuestra cosecha, pero en ética como era la
segunda vez y aparte como no estaba la laptop y es que si la laptop dice que ti evalias aqui,
y quién sabe qué, ya te empiezan con que: “miss, €s que aqui dice otra cosa, es que quién
sabe qué” y ya te empiezan como a, pero como ahi no sabian, como que tienes esa
flexibilidad de mover.

Entrevistadora: Tu dices como era la primera vez y nosotros les pedimos que no le
cambiaran ;no? que lo llevaran como estaba para ver qué pasaba; atlin con eso, ¢hiciste
modificaciones?

Carmen: No.

Entrevistadora: No hiciste modificaciones; ;y ti Maggie?

Carmen: La tnica modificacién que le hice fue no dar lo que no me dio tiempo, en
realidad, serfa lo unico que modifiqué.

Entrevistadora: Como que no fue a propésito, digamos.

Carmen: No, fue porque me comi6 el tiempo y no pude.

Entrevistadora: ;Y te hubiera gustado?

Carmen: Mira, ahorita que estds diciendo de modificaciones, a lo mejor si me hubiera

gustado poner algunas lecturas, que antes se ponian; por ejemplo los libros de Oliver, de
esos libros que llevdbamos y que ya no estdn, y yo al principio empezaba con otra tarea que
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no era la de expectativas, yo les preguntaba. era un cuestionario como de 5 preguntas, ya no
sé ni cudntas, que decia: ;Qué vas a estudiar? ;Por qué vas a estudiar? ;Ddnde vas a
estudiar? ;Por qué elegiste ese lugar donde estudiar?, ;Qué sabes de ese lugar? ;Qué sabes
de las carreras que clegiste, materias, duracién? Entonces, este cuestionario por lo general
todos ponian que si sabian qué estudiar pero no ponian ni por qué; no habian investigado lo
de los estudios, no sabian en dénde, o medio sabian pero no sabian por qué, o sea, sabian
que la Ibero, pero no sabian por qué en la Ibero, y al final se los volvia a aplicar y entonces
las respuestas ya eran bien concretas y como que eso les hacia “que les cayera el veinte” de
lo que aprendieron y tenian que hacer un reporte comparativo; después de ese cuestionario
yo ya veia las expectativas porque ese cuestionario los hacia reflexionar sobre algo que
realmente no sé, o sea si sé qué, pero no sé¢ por qué, o si sé dénde pero no sé nada del
dénde, entonces, después de eso yo ya veia el anilisis de expectativas, entonces, por
ejemplo este cuestionario sf me hubiera gustado ponerlo.

Entrevistadora: Ahora que vas a dar otra vez el redisefio ;lo vas a meter?

Carmen: Pues yo creo que si, si me gustarfa meterlo, porque siento que es importante,
porque es como llego, porque llegan y dicen: jah yo ya sé qué!, jah no, yo ya para qué
quiero el curso! y eso les mueve el tapete de entrada y s ya sabes qué pero no sabes por qué
o no sabes esto.

Entrevistadora: Oye hace un afio que habia la indicacién de no moverle, ;a ti te pasé algo?
porque a mi me qued$ muy claro lo que a Maggi le pasé ;no?, estaba atada de manos, y td
me dices, pues es que yo ya lo hacia en capacitacion asf era.

Carmen: Yo no me senti mal, lo que senti mal, fue que los alumnos ya sabian exactamente,
dia, hora, fecha, bueno todo, con lujo de detalles y que si tii te desviabas un poquito porque
sentias que era mds importante profundizar con ellos en algo, te estabas saliendo del
esquema y que este esquema también era muy claro para ellos, entonces ibas a empezar a
mover y tampoco eso se vale; esto es lo que yo senti, no tanto el contenido, con eso no tuve
problemas eso se me hizo sencillo, no me senti incémoda ni nada, sino mis bien los
tiempos fue lo que a mi me hizo sentirme apretada, primero apretada y segundo sin
poderme ampliar en lo que yo consideraba, sin poder hacer ninguna modificacién, porque
yo ya estaba esperando eso en esa clase.

Entrevistadora: Y como maestra, digamos si ti te evaluaras hace un afio con todas esas
condiciones ;dirias que algo pasé con tu rendimiento o con tu desempefio?

Carmen: Mira es que en ese momento en especial , fue el semestre en que mi hijo estuvo en
los hospitales, yo estaba en la loquera.

Entrevistadora: Hay otras condiciones.
Carmen: Si, seria muy dificil separar si realmente fue porque...mira, yo a veces me sentia
que estaba ahi, pero mi mente estaba con mi hijo en la casa, yo nada mds salia de clase a

hablarle: “y ponte el termémetro y quién sabe qué”, y regresaba a la clase y entonces siento
que seria muy dificil el evaluarte y separar las dos cosas.



Entrevistadora: Y creo que en tu experiencia pues ha habido muchas cosas, por ejemplo
dices: en la Ibero, yo hacia el programa, yo decia si habfa examen, si no habia examen,
cudndo, qué hacfan, que no hacian; el Tec pues desde el inicio ha marcado unas lineas muy
claras y bueno el rediseno ahora era, en este momento haces esto, lo evalias asi y con
tantos puntos, y no hay examen y tampoco hay clases mafiana, porque los alumnos ya saben
que este dia es libre.

Carmen: Y no se te ocurra decirles otra cosa.

Entrevistadora: ;Para ti ha ido mal?, ;c6mo te sientes con este sistema a diferencia de los
otros que ya has probado también? con este sistema me refiero al redisefio y a la
experiencia de hace un afio.

Carmen: (pausa) Pienso que cuando ti participas o tienes la libertad de adaptarte pero con
la flexibilidad de modificar o proponer nuevas estrategias o nuevas cosas te sientes mas a
gusto que cuando es asi literal, cuando es literal lo hago, pero si lo puedo comparar por
ejemplo con ética, en ética yo les di dindmicas que no venian, hice todo, todo lo que venia
en el redisefio, todo, pero ademds le agregué algo, les dejé tareas, les dejé un libro que no
venia como actividad en el redisefio, les meti cosas de mi cosecha que yo sentia que iban a
reforzar el aprendizaje y que para mi era importante que lo supieran, entonces te sientes que
estds dando mads de ti, de tu propia experiencia; de la otra manera no me senti mal, porque
de hecho ya lo habia hecho, pero sentia que esos tiempos no me permitian hacer lo que hice
en ética, porque en ética lo que hacia era que le quitaba un poquito a uno y ponia de mi
cosecha o lo dejaba de lectura o lo dejaba de tarea, pero como ellos no tenian laptop, no te
podian decir que esa tarea de donde salid, no estd aqui, o sea no me podian decir eso,
entonces yo se las podia dejar y dejar y poner porque no tenian la estructura ellos asi tan
marcada y no me iban a decir “Miss es que esa tarea no estd aqui’”’, o este libro porque lo
vamos a leer si no estd aqui; entonces yo pienso que si los alumnos tienen menos
informaci6n, haz de cuenta m4s general, no tan con dia 1, dia 2, dia 3, dia 4, ati te dan mis
flexibilidad para decirles o no haz esto, te van a decir, tu dices no, pues ni te repelan, o si
que si te atrasas o si te adelantas y a ti te dan espacio como para que si tii crees que algo es
importante y que no viene dentro de las tareas lo puedas incluir jno?

Entrevistadora: Te da més espacio.

Y Maggie ti me hablabas de ... apunté 3 palabras ... ti decias que para poder hacer un
cambio, lo que dice Carmen, habia que hacer mucho, implicaba hacer muchas cosas, como
que habia trabas, este, hablas de las consecuencias que podian traer estos cambios o las
consecuencias de meter unos cambios y hablas de cuestionamiento, cuando empezaste a
decir “a pesar de ... a mi me gust6 la experiencia a pesar de que me senti de manos atadas.
Yo si recuerdo cuando me dijiste, mira, yo no me siento yo, incluso siento que los
muchachos estdn reaccionando de una manera en que no quiero, no me gusta y pues te
aviso que voy a empezar a cambiar cosas ;jno?, yo lo recuerdo perfecto, y bueno desde ahi
me quedé muy claro.

Maggie: Yo no sé por qué, asi una respuesta practica, qué te puedo decir, por qué no hice
ningin cambio, bueno, ahora recuerdo de que habia una recomendacién por parte de
ustedes de que no hiciéramos ningin cambio, ;no? pero de todas formas, jah bueno!, y
también nos dijeron. “si lo van a hacer, justifiquenlo™; yo sentfa que si hacfa un cambio de
tal clase, tenia entonces que hacer muchas otras modificaciones, por ejemplo, aun cuando a
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mi me parece que el curso estd bastante bien, hay cosas muy buenas y estd bien organizado
y bien ordenado, de pronto yo hubiera cambiado cosas inclusive hasta de qué te puedo
decir, Tema uno, que eran varias clases ;no? yo lo hubiera puesto como tema dos y
trabajos parciales, hubiera invertido algo, pero no podia, me sentia como si hijole que sentia
que tenia que hacer otra vez todo ;no? No era nada més, bueno, ahora voy a cambiarle...

Entevistadora: ;y todo en la computadora, por ejemplo?

Maggie: Si, en la computadora, yo no podia cambiar el trabajo parcial dos porque era el
trabajo conjunto con el trabajo parcial tres, entonces no podia hacer un cambio por ahf, aun
cuando te repito a mi me parece que esta bastante bien; yo le incluiria, ahora que escuchaba
a Ana las cosas que le incluiria, yo pensaba aparte de esto que td dices de la primera tarea,
le incluiria, por ejemplo, discusiones sobre el éxito, ;qué es el éxito? Este, y le incluiria
este video hice y que estd todo mal hecho y que no se escucha bien, de chavos que estdn en
profesional que se habian cambiado de carrera, que explicaban su experiencia y que
pudieran transmitirle a los otros chavos qué pensar, en qué cosas si pensar y qué cosas no y
esa es una idea que yo sigo teniendo, a partir de las experiencias de otros chavos cercanos a
ellos ;no? que puedan escuchar, y a mi se me antoja hacer un video bien hecho, bueno yo
no, pues, pero si que se haga, y yo podria colaborar, por supuesto, pero en aquel entonces
recuerdo, que este, habia la facilidad de que alguien de comunicacién...no sé, para hacer un
buen video; esto también por ejemplo incluiria, otra cosa también que creo es muy
importante, creo que es la misma retroalimentacién de los chavos, porque cuando escuchan
a otro que estd eligiendo algo por ciertas razones de pronto los mismos chavos cuestionan:
oye, pero no te has puesto a pensar que a largo plazo esto te va a llevar a no sé qué, y
entonces, no sé algo asf; el trabajo en equipo que también en la estrategia del redisefio me
parece que aporta muchisimo, asi como lo de la evaluacién, la autoevaluacién, sélo que
también, nadie los ha ensefiado c6mo trabajar en equipo, cuando estamos en un sistema, me
parece mds bien acentuado el trabajo individual ;no? aun cuando se trabaja en equipo, pero
un trabajo en equipo de verdad, nosotros no se los hemos ensefiado, y los chavos tampoco
lo saben y uno tampoco sabe cémo trabajar en equipo, entonces es una parte que estaria
bien dedicarle un rato; y que son partes padrisimas, pero pues si, de pronto los chavos lo
que hacen es lo que usualmente hacen: divisién de tareas y el dltimo lo pasa en la
computadora y se acabd.

Carmen: Y hay unos que te dicen “yo lo quiero hacer solo” y también “yo no quiero, es que
yo no quiero” y los tienes que forzar y hay otros que no te dicen, y que en realidad lo
hacen solos, por lo demds, y asf quedan, yo lo hago denme sus nombre yo los apunto; hay
de todos.

Maggie. Sf, y hay los perfeccionistas, los que quieren el 10...

Carmen: Y hay de los que sf se hace el equipo y uno lo hizo solo y en el segundo parcial
llegan y te dicen que aquéllos no trabajaron y que mejor solos...

Maggie: Algo de lo que también creo que fue importante es que, supongo que esto también
el mismo Sistema lo tiene contemplado, en los primeros tiempos como una reaccién
natural, aparece una reaccién negativa, como el shock digamos de los alumnos y aparece
una reaccién negativa ante el cambio en los primeros momentos; estando asi los chavos,
estando asi nosotros como profesores, porque si nosotros tuviéramos un poco mds de
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tiempo en esto, ya sabriamos cémo manejar esto. Los chavos asi, el maestro asf, no
sabemos por dénde empezar.

Entrevistadora: Por ejemplo eso: hdganlo como estd a ver qué pasa ;no? y tener la
sensacion de jhijole! yo quisiera moverle o yo le muevo ;no? Yo le voy a mover, o aqui le
falta esto.

Me gustaria meter aqui una pregunta que considero importante; como maestra, hay ciertas
experiencias, situaciones, formas, ehhh, si, en general creo que son situaciones, cosas que
hacemos, que nos hacen sentir en pleno dominio del rol ;no? hay dias que salimos del sal6n
muy bien, porque algo sucedid, hicimos o pasé o se cred ahi, que nos hizo sentir muy bien;,
es, yo lo resumi aqui en varias palabras, como con pleno dominio, con toda la seguridad,
soberania de tu ejercicio, como esa libertad, pero también autoridad de que yo soy aqui
quien hizo las condiciones o control de la materia o de la clase, ;c6mo, qué, cuiles son esas
cosas que hacen que ti te sientas con esa soberania como maestra? A lo mejor no son fijas,
verdad; hay grupos que ti sabes que es tu grupo padre, lindo, que le entra, que quién sabe
por qué, pero me refiero a que no es fortuito, sino es dominio.

Maggie: Algo que yo creo que es importante, es el que yo me sienta identificada con el
tema, que el tema sea significativo para mi, eso me parece que es importante; el tema en si,
el contenido, porque si no me siento como gobernador de no sé qué en pleno proselitismo;
me siento mal yo, pues, y yo creo que también lo transmito, entonces, en la medida en que
me siento identificada con lo que estoy transmitiendo, para mi tiene un significado muy
importante.

Entrevistadora: Seria lo mds importante ;o hay otras cosas?
(Pausa)

Maggie: Este, bueno no sé si lo mds importante, yo lo pondrfa como varias cosas, no? Otra
podria ser el que tenga un previo conocimiento de..., en global, digamos, del tema, es decir,
de pronto me ha pasado que por falta de tiempo, por falta también de planeacién, pues no
reviso los programas o nada mds revisamos lo de esa clase, y no estoy revisando qué se
quiere con esa clase a nivel como global, y eso es lo que me hace también mucha
seguridad.

Entrevistadora: Y te estds enfocando al redisefio, ;o también cuando te urge ver otros
temas?

Maggie: Si, también en otros temas.
Entrevistadora: ;Y en tu caso Carmen?

Carmen: En mi caso coincido con el primer punto, cuando es algo que para ti significa, y
para mi, yo creo que lo mds importante, yo soy muy como perceptiva, y percibo mucho
pre-verbal o energético de los alumnos, siento que hay alumnos con los que no, que aunque
ellos estén atentos, aunque no haya friccion, no haya nada; hay algo por ahi que no cuadra
y con esos alumnos no me siento bien, o sea, porque hay algo que no estd dicho, pero estd
ahi, en la energia, estd en el ambiente; entonces ti sabes que lo que para ti es significativo
y sabes que es valioso, para ellos no est4 significando lo mismo y también importa mucho
el tipo de relacién para mi, el tipo de relacién que ti estableces, es mis, yo estoy segura
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que el aprendizaje es proporcional al tipo de relacién, o sea, no es nada mds asi que lo que
estudian es separado, sino que la relacién que ti estableces con tus alumnos va en
proporcidn a lo que ellos vayan a aprender, y que esa relacién es también significativa, de
mucho respeto y que en algunos grupos se da y en algunos grupos desgraciadamente los
alumnos no se prestan a que haya una buena relacién; entonces eso también me hace sentir
mal porque te la pasas discutiendo, te la pasas...este, con un grupo de ética en este semestre
me pasé ;,no? que decian que no me daban gusto con nada, que nada me parecia, que quién
sabe qué, y les dejaba una tarea y la repelaban, por cada tarea, pero ni modo, repelen o no
repelen y todo eso, hace que la relacién no sea la adecuada para dar la clase.

Maggie: Si, yo también coincido contigo que el tipo de relacién es importante.

Carmen: Si, y no siempre se da, o sea que hay grupos en lo que haces click y padrisimo, y
hay grupos en los que hasta el ditimo dia de clases estds batallando, y no se da ese
momento, llamémosle momento especial en el que hay enlaces afectivos, yo siento que en
la docencia también es ese momento en donde estableces ese rapport con el grupo y
cuando se da ya te puedes ir asf, suavecito, pero hay personas que no se adaptan, ti acabas
el semestre y no sentiste ese click del rapport, y entonces como que no te sientes cémoda en
el grupo y eso mismo afecta que ti no te sientas, no es tanto segura, sino como que no hay
esa retroalimentacién de que lo que tii estds dando como algo muy valioso, no estd tomado
como valioso, sino que para ellos es asi como “ajjj”; que es su bronca ;no? pero ya no sé,
ahi pasa algo.

Maggie: De ambos lados.

Carmen: Si, de ambos lados es reciproco, es como la entrevista, de alld pa’cd y de acd
pa’lla. Y te retroalimenta.

Maggie: Pero que de algiin lado hay que cortarlo, si es posible ;no?

Carmen: Obviamente eres ti la que tienes que manejarlo, como maestra, pero te sigue
haciendo ruido, aunque lo manejes, estd ahi el ruido, aunque sea a nivel energético, yo le
llamo energético, porque ahi estd y lo estds sintiendo; aunque a ellos se los manejes y
hables con ellos y les digas, y aparentemente estén calmados, sigue ahi.

Maggie: Yo no me referia a manejarlo asf con ellos, digamos, sino como es una cosa de
dos, en la medida que uno siga también en una cierta posicién eso va a continuar, digamos,
mds bien con uno, pues.

Carmen: Si, pero aunque lo manejes también contigo, no sé, es como algo que emana y que
ahi estd, ahi estd presente, durante cada clase y hay cosas que puedes cambiar y hay cosas
que no puedes ...

Entrevistadora: Tengo otra pregunta. Yo tengo una idea, ehhh...yo creo que los maestros en
la medida en que nos cuestionamos y pensamos, o més bien, reflexionamos sobre lo que
hacemos, para qué lo hacemos, ahora c6mo lo queremos, este, y nos vamos como criticando
(no? y no me refiero a lo que hago en clase, y si me saco que uno o siente ;no?, sino a que
por ejemplo, esto que significaba tanto ya me lo brinqué bien rdpido o en fin, uno va
valorando cémo lleva las cosas ;no? hoy me sali6 bien, ayer me vi mal y tal; y hay veces
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que no le puedes cambiar y hay otras que si le puedes cambiar y le haces, y creo que lo que
nos hace profesionales de la docencia es esa reflexién, porque yo puedo intuitivamente ir
sacando las cosas ;jno?, si estuvimos contentos, nos reimos, jqué padre!; puedo
intuitivamente llevar, cumplir con un programa y decir que soy maestra. Yo siento que, o
mas bien creo que lo que hace la diferencia entre un profesionista en la docencia y alguien
que no tiene la profesionalizacidn, es esa reflexién y que una consecuencia de la reflexion,
a lo mejor no la consecuencia, sino otro proceso que esta inmerso ahi es la autonomia; en la
medida en que yo sé a ddnde voy, cudles son mis recursos, qué otros que no son mis
recursos pero que existen. También puedo ir adoptando, cambiando, este, a lo mejor sé
alguna teoria de psicologia (no se entiende la grabacion) Esa reflexién y esa autonomia que
me da el saber y la experiencia es lo que me hace ser una maestra profesional y no una
maestra como que asi a la lirica ;no?, me aviento y ya no s€ ni c6mo ni cuindo pero yo ahi
estoy; yo creo que esa es la diferencia, este, en el caso de ustedes ehh, quisiera yo mezclar
pues, autonomia, reflexién y autocritica con redisefio.

Si me pudieran comentar: si el redisefio tiene algo que ver con esa drea de autonomia, o
sea como la profesionalizacién en general, que es autonomia, que es reflexién, que es
autocritica; jcreen ustedes que haya una relacién, o sea, antes y después del redisefio estas
cosas siguen igual, cambian, facilita, obstaculiza?, ;qué relacién hay entre redisefio y esas
variables de profesionalizacién del maestro?

Maggie: Mira a mi de pronto la primera respuesta que se me ocurre es que se dan por ... (no
se entiende la grabacidn), te soy sincera, te estoy dando lo primero que se me ocurrid, este.

Entrevistadora: O sea el redisefio impide autonomia, autocritica y reflexién.

Maggie: Bueno tal vez la palabra no sea impedir, pero yo lo que creo, mi primera
experiencia que fue asi, ;no?, de orientacién, yo no he vuelto a tener otra experiencia de
redisefio, con esa experiencia yo estoy segura que esto puede cambiar, pero con esa
experiencia, més que impedir, no lo provocé.

Entrevistadora: Ni en los cursos y en la experiencia misma de dar la materia ni después.

Maggie: O sea, si, es decir, yo tengo como un estilo digamos como de la autocritica y de la
reflexién, pero yo si senti ese curso, esa materia, bueno que no, por alguna razén, no; o si se
dio fue, digamos criticando o pensando sobre cémo me sirve a mi el redisefio o0 como me
sirve, etc. Pero que el redisefio a mi me haya facilitado las cosas, no.

Carmen: ;Y ti Carmen?

Carmen: Yo mira, en cuanto a autonomia no me senti bien, o sea porque no le pude quitar
ni poner, es més, senti que me falté esa libertad para poder modificar un poquito o ampliar
0 quitar o como que estaba muy restringido ;no? Lo encajonado asi en tiempos al final de
cuentas; luego en cuanto a reflexién, bueno, para mi si fue un semestre que si propicié
reflexién, porque yo siento que mis problemas personales como que se reflejaron mucho en
el salén de clases y bueno si estuve reflexionando; en si el sistema también propicié
reflexi6n, bueno porque fue un estilo nuevo y pues también dices, bueno, qué hice y cémo
lo hice, por qué lo hice y estuvo bien o estuvo mal o qué pas6, cémo me senti, este, por qué
tuve esos resultados, fui yo, fue qué, ;no? entonces, en cuanto a reflexién yo pienso que si;
igual con ética, siento que también, que si propicia en este caso que no hubo la rigidez de
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dias, si hubo mds autonomia, me senti mds auténoma, y si también propicia la reflexion de
lo que estds haciendo y cémo lo estds haciendo, pienso que cualquier sistema, cualquiera,
ya en la interaccién, aplicado, tiene que tener ese resultado a fuerza, sea el que sea.

Entrevistadora: ;A ver cémo?

Carmen: Si, mira, que no importa si es redisefio o si es un curso tradicional o si es
educacién personalizada, o si es no sé, pon el que quieras; si ti estds teniendo una
experiencia, una experiencia con un grupo, a fuerza te va a llevar a una reflexién de lo que
estds haciendo, como que yo no me puedo separar, desde mi punto de vista, o sea que es
como algo inherente al proceso, bueno en mf, yo no lo podria separar, yo siento que deberia
de ser, porque estds inmersa en un proceso, porque si no seria como un barquito que ahi va
¢no?, ahi va como por inercia, y si le quitas esa parte de reflexion durante y al final de qué
es lo que pasé ;no?, de lo que pasé; y eso ademds a ti te enriquece como persona y como
profesional y seria parte de tu propio crecimiento; bueno, yo creo que quedé claro que
dentro de mi linea, los conocimientos de afuera pueden enriquecerte, pero yo siento que lo
que es de adentro te enriquece mds, mis que lo que tenemos, el ir encontrando un sentido
propio, los aspectos mds internos, para mi es lo mds importante dentro del crecimiento de la
persona, igual como crecimiento, entonces esa reflexién, desde mi punto de vista, tendria
que ser inherente al mismo proceso fuera cual fuera el que estds tomando, si estds poniendo
a Frostig o si estds poniendo al que sea.

Entrevistadora: Autocritica, ya lo mencionaste, entonces tu eres asi, td tiendes a la reflexion
y debiera ser, ademds.

Carmen: Si, y el redisefio en si, como, bueno yo pienso que el redisefio te estd enfrentando a
situaciones muy nuevas, tanto a ti como a los alumnos, entonces pues a fuerza te tiene que
confrontar con una reflexién, de qué me estd pasando, qué estoy sintiendo, si son ellos o
SOy Yo, si es que no estin ellos, por ejemplo como la coevaluacién ;no? o con tu propia
ignorancia, o sea te confrontas con tu ignorancia, tal cual.

Entrevistadora: ;Consideran ustedes que la autonomia es importante con respecto al
docente?

Maggie: Si, claro muy importante.

Entrevistadora: Y si lo pudieras poner en cosas especificas, cuando sea o cuando eres
perddn, auténoma, este, ;cémo eres en el salén de clases o antes de o después de la clase?
¢{Cudles serian los indicadores de la autonomia como maestra?

Maggie: Este, bueno sentirme, por ejemplo, me siento relajada, yo soy muy aprensiva con
el tiempo y en la medida que me siento cdmoda, en esa medida puedo sentirme mucho mds
relajada, inclusive puedo, me he dado cuenta que puedo dar mds de mi, si no estoy pensado
en lo que tengo que dar, bueno que es también una forma de ser mia, que es muy fuerte, que
es cuando, entonces puedo dar mds de mi, qué mas, este, pues de buen humor.

Entrevistadora: Relajada, de buen humor, sin preocupacién por el tiempo, que bueno, a lo
mejor mezclando aqui con lo que Carmen decia, definitivamente con la materia redisefiada
como fue, como estd, pues no, no, ahi de entrada se coarta.
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Y por ejemplo en asunto de, podemos decir, por ejemplo las lecturas, la bibliografia, los
instrumentos de intereses, de aptitudes, este, actividades, dias de clases, dias de no clases,
exdmenes, formas de evaluacién, ;ahi hay también una sensacién de falta de autonomia?

Maggie: Yo creo que si. Aunque yo, te puedo repetir, me parece muy bien que se les dieran
dias a los chavos para investigaciones, las investigaciones, muy bien.

Entrevistadora: ;Para ti es importante eso de la autonomfa Carmen?

Carmen: Yo no me senti incémoda, ni me senti con falta de autonomia como tal, bueno, ti
tienes tu propio estilo y ese estilo lo manejas en tu clase ;no?, independientemente de los
contenidos, los contenidos estdn, aunque estén ti puedes seguir teniendo una cierta
autonomia, desde mi punto de vista, o sea el que ya esté un paquetito ahi, bueno ya estd el
paquetito, pero eso no te limita totalmente, o sea ti puedes seguir teniendo cierta autonomia
en cosas de tu propio grupo, lo que mds a mi, siento que me hizo presionarme fueron los
tiempos mds que el paquete de..., el paquete a mi se me hizo bien, porque yo ya habia
trabajado asi, pero no con tiempos asi. Entonces el paquete no me causé molestias en si, o
sea si hubo cosas que me hubiera gustado cambiar, pero siento que este paquete no estd
peleado con que tii de repente le metas una tarea o una lectura, se las podrias meter si desde
el principio lo aclaras con los alumnos; como que no siento que sea problema, en este
momento que yo siento que no sabemos ni qué onda, siento que es problematico, pero no,
lo que si siento que estuvo en mi mds dificil fue la autonomia en cuanto al tiempo dedicado
a cada punto, porque td percibes en el grupo la necesidad de profundizar por las inquietudes
y tienes que pasar por lo que ahi dices y si no lo haces te atrasas y los alumnos te empiezan
a decir que por qué si ya van en la clase no se qué y ellos lo tienen en la cuatro y se estdn
atrasando mucho, ese es el sentido que yo le veria que estd pasando en mi persona, que no
puedas responder a tu percepcién y a tu reflexién interna porque tienes externamente un
limite y que te causa ademds angustia porque ti estds percibiendo una necesidad que no
puedes satisfacer. En mi clase estaba en conflicto conmigo misma porque yo sentia que no
lo estaba haciendo bien, o sea porque yo percibia una cosa de ellos y tenfa que hacer otra y
entonces como que yo misma estaba hecha un lio.

Entrevistadora: ;Y serd posible que ahora que vas a dar el curso, esto cambie? Ahora no
hay indicacién de que no le cambien.

Carmen: Mira yo lo que voy a hacer es desde el principio decir que ahi tienen su laptop,
pero no manejarlo como esa vez de que ustedes ven la fecha y ahi se hacen bolas con la
tarea y en esa fecha es, sino decirles que vamos a jugar con las fechas que yo de todos
modos les voy a ir diciendo cudndo la tarea, cuindo esto, cudndo el ofro, pero que no
vamos a estar asi como calendario riguroso de que si no es en ese dia ya no dejamos nada,
para tener esa flexibilidad de responder a lo que yo voy viendo que ellos entienden y que
les voy a dejar poco, que a lo mejor no hay problema, para que de una vez lo sepan y no
estén repelando, y que ademds repetirles: “que no hay clases”, si hay necesidad de dar
clases, se dan.

Maggie: Esto implicaria también mucho mayor organizacion, es decir estar como muy,
hacer una muy buena planeacién, porque si uno hace cambios, tiene que hacer...
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Carmen: Pero no son cambios, o sea los cambios que para mi eran importantes no son tan
de fondo: tareas, lecturas, tomar un poco de tiempo mds cuando sientes que falta algo de
cimiento, que no qued$ muy claro y que ya no lo puede revisar en la siguiente clase porque
si no ya no me daba tiempo de hacer lo otro o sea son cambios muy leves pero que implican
a un nivel, si ya lo analizas del cdmo yo voy percibiendo que aprenden y lo que ellos
sienten porque pues también van viendo que me expandi y yo sentfa que no ...

Entrevistadora: Que ibas corriendo.
Carmen: Que iban detrds de mi, o sea no, (risas) cérrele, cdrrele. porque si no, asi iba.

Entrevistadora: Y en la computadora ;hiciste cambios ahora al respecto, por ejemplo
quitarle fechas o algo as{?

Carmen: No, eso se va a quedar ahi. En la relacién es donde...porque te digo para mi es
bien dificil cambiarlo en la computadora, no es lo que estd ahi, sino la forma, todos los
ejercicios que implican una participacidn activa, eso es el redisefio, no necesitamos la
laptop para nada.

(Hay un corte y continua).

Entrevistadora: ;Y ti cémo ves Maggie?, porque la autonomia es muy importante y sientes
que en muchos aspectos se atenta contra tu autonomia, jcrees que ahora que vas a dar este
curso y que va a ser de redisefio, esto se pueda conciliar?

Maggie: Mira, yo me siento mucho mds relajada, me siento como con mucho mas dominio,
por supuesto, y eso ya me da otra sensacién, entonces a mi me emociona la idea, es la
materia y bueno yo, del redisefio y de alguna forma algo tengo el conocimiento, ya no es as{
como la primera vez ;no? Entonces, pese a eso, bueno, yo creo que ahora tengo inclusive
mds confianza conmigo misma para hacer también algunas modificaciones, incluir algunas
actividades, etcétera, como el video de los muchachos del cambio de carrera.

Entrevistadora: Ese es un proyecto padre que hay que continuar.

Maggie: Si, porque sobre los mismos errores de los chavos, mds que errores, cosas que no
tomaron en cuenta y que de pronto fallan ...

Entrevistadora: ;Qué te hacen falta no?, cuando uno estd sobre determinada cosa que el
otro ya vivié, puede dar tips de: voltéale a la derecha porque ahi estd algo que hay que ver
(no? Si, nada mds es eso, porque qué otra queda?, ;hasta dénde puede uno realmente
decirle a alguien no, no decidas esto?, no, porque somos completamente diferentes.

Pues yo creo que ya estuvo, les agradezco muchisimo todo este tiempo, el de espera y el de
la entrevista, a mi me gusté mucho todo lo que dijeron, me parece muy, muy importante.
Cuando yo me gradué de psicologia no hice Tesis y estoy haciendo por primera vez una
investigacién y para mi es muy importante hacerla y terminarla también, terminar esta etapa
que ha sido larga y pesada, pero ya quiero acabar.

Muchisimas gracias a todas por su ayuda.
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ENTREVISTA 2.

Rebeca.

Entrevistadora: Mi primera pregunta es, este, para enmarcar un poco, por cierto que te
habia pedido que si me hacias una biografia como maestra ;no?... y esa es la pregunta ;Por
qué eres maestra? ;Por qué eres maestra en esta Prepa? ;qué significa para ti?

Rebeca: Bueno pues mira, no sé, como que esto de ser maestra para mi ha sido como que
un poco fortuito en muchas ocasiones, pero yo creo que eso de fortuito es una manera como
de engaiiarnos ;verdad? Porque yo tengo mucho tiempo dando clases, te voy a decir que
siempre he tenido como fama de ser muy formalita y muy metédica con todo esto del
estudio, entonces desde siempre yo daba clases de regularizacién, vamos, desde que iba en
primero de prepa; asi, a mi vecino, a mi prima, etcétera, etcétera, y desde entonces
empezaba como a tener como una conciencia de que es algo que ademds me gusta ;no?
Luego pasé el tiempo, entré a una como institucién ya formal de regularizacién y todo esto
y tenia contacto...era regularizacién de uno a uno, clases de uno a uno, entonces ahi como
que la frontera entre mi profesién de psicéloga y de psicoterapeuta y todo, y la de maestra
pues estaba mas difusa ;no? porque a veces era mis compaiiia y escucha que, que ensefiar
en si ;no?. Bueno entonces pasé el tiempo, estuve mucho tiempo trabajando en el drea de
industrial en Bimbo y ahi entré a capacitacién y a seleccién también, pero en seleccién
corporativa lo que implicaba ir ensefiando nuevas metodologias que se creaban en el
corporativo con la intencién de mejorar la prictica en fébrica, pero que también implicaba
pues, incluso lo que estamos, bueno lo que se estd haciendo ahora en el Tec, el redisefio
:no? Yo en ese momento, por ahi ;qué? del 94 o algo asi, en Bimbo empezaba todo esto de
Redisefio y reingenieria y todo esto que me tocé un poco, entonces ahi también, no era
maestra pero, o sea no con un titulo formal asf de docencia tal cual, pero era capacitadora
;no?, entonces ya...Y luego ;cémo llegué aqui? Llegué mds bien por mi novio que él queria
dar clases de inglés aqui, €l es periodista y bueno, estaba en todo esto, pero como para
combinar su actividad y mientras encontraba trabajo aqui y todo esto, pensaba dar clases de
inglés; vino, hizo una solicitud y en lo que yo lo esperaba vi a Orientacién Psicolégica,
bueno el Departamento de Orientacién Psicoldgica y bueno de repente ahi me dijeron, mira
pues aqui no hay un, este o sea, me intrigaba qué hacian y todo ;no? y también queria estar
en su directorio de psicoterapeutas. Me dijeron: mira, pues este sf, puedes estar en el
directorio de psicoterapeutas y también tenemos este curso del TAHE, que también
imparto, jte interesa? pues si. Y también ;por qué no vas a Desarrollo? Entonces fue algo
asf, sin embargo, bueno también el Tec es una institucién que conozco desde hace mucho
tiempo, mis hermanos son Tec de cuando nada mas habfa campus Monterrey y Estado de
Meéxico, desde entonces, ;no? Tenia la idea de que el Tec era una institucion mucho mis,
mmmbhh, fria, creo que me lo encontré en otro momento, en un momento en donde todo
esto de Humanidades y toda esta situacién estd como retomandose ;no? Entonces para mi
ha sido una cosa buena. Esa es asi a grandes rasgos mi historia; y por qué, y sigo y sigo y
sigo, bueno este es mi ;qué? tercer semestre y a veces termino el semestre y digo: éste es el
dltimo que doy, ya estoy hasta el gorro ;no? (risa) pero si sigo, la verdad es que si me
gusta.

Entrevistadora: ;Y aparte del gusto tiene algin significado en particular para ti ser maestra
de prepa?
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Rebeca: Si, mira yo trabajo ademds mucho con adolescentes en mi prictica de clinica. Para
mi, es como una situacion de una misién que uno tiene, este, los adolescentes tienen la
particularidad de que son, pues, un poco como nifios en el sentido de que tienen cambios
muy importantes y estdn en una etapa de idealismo muy importante; yo soy asi, yo me
identifico con esa parte, ya sabes de un mundo mejor y todas estas cosas y si creo que esta
etapa de la adolescencia es cuando mds receptividad hay para estas cosas. Entonces eso es
lo que yo he encontrado, este, como una forma mis concreta y mucho mas amplia que en
un consultorio, amplia en el sentido que llegas a mds gente y todo, de cé6mo transmitir y
reflexionar por lo menos un poquito en eso ;no? que eso es algo en lo que yo me siento un
poco perdida en este mundo, yo creo que todos los que estamos en esta drea también ;no?
El idealismo y reflexionar y la parte humana y rescatarlo, entonces si siento que uno tiene
la obligacidn, no solamente nada mds de quedirselo uno y de escribir a veces o de
comentarlo en pldtica de café, sino, bueno, ;por qué no se hace algo concreto? Y aqui pues
es como un semillero, en ese sentido.

Entrevistadora: ;Y si has sentido que te resulta?

Rebeca: A veces, a veces no, ;no? Hay gente que si de plano esti en otro rollo
completamente, pero hay gente, mira, por ejemplo el curso pasado de Relacién Humana,
fue padrisimo porque mds de uno me dijeron: oiga miss es que yo nunca habia pensado
esto, oiga miss es que a mi ya me cayé el veinte de que yo nada mds con la computadora y
esto no, ;no? o de orientacién vocacional, también ;no? el afio pasado, en Orientacién
Profesional que también: jay! es que yo no lo habia pensado. Entonces a lo mejor son tres
de treinta o diez o uno, pero bueno, por lo menos es algo y como que la parte que uno tiene
de compromiso social ya la cubres, ;no?

Entrevistadora: Centrdndonos més en el tema, eeehhh ;cudl es tu concepto de redisefio?
ic6mo lo entiendes?

Rebeca: Bueno mira, de rediseio, tanto por lo que he escuchado aqui como lo que he
vivido en Bimbo, que aqui ha sido mas de lejos pero bueno, tampoco tanto, es, este,
repensar una actividad empezando de cero, replantedrtela para ver...este, cémo
reconstruirla para ver exactamente qué es lo que te conviene tomar para lograr tu objetivo
de esa actividad, entonces para mi eso es. Ahora aqui, pues con todo esto que implica pues
ya veo que es una nueva concepcion de lo que es el alumno, una nueva concepcién de lo
que es el maestro, etcétera, etcétera, pero curiosamente fijate que tanto en Bimbo como
aqui me he encontrado con dos cosas similares, que a veces la ideologia pasa a un segundo
término y resalta la parte de software, por ejemplo, igualito en Bimbo, o sea de repente ya
no importaba qué era rediseiio, nada mas era: este, yo seleccionador tengo que aprender
rdpido c6mo aprender el nuevo programa porque ya me estin presionando del corporativo y
aqui lo he encontrado un poquito, tanto en, en los docentes como en los alumnos, donde se
pierde la substancia de lo que es la parte filoséfica que por lo menos a mf es la que...bueno
es el sustento ;no? para centrarte en la parte nada mds prictica, concretita.

Entrevistadora: Asi lo has visto en ambos lugares.

Rebeca: No sé€ si es porque no estamos tampoco muy hechos a pensar, a reflexionar o
porque en todo, Ja transmisién se va como diluyendo y no lo logramos bien, ;no?, porque
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en Bimbo bueno yo me sentia responsable de la transmisién ;no?, este, y era lo mismito, o
sea, como que me siento que he estado de ambos lados y era lo mismo, donde como que se
dilufa, quién sabe qué estrategias se requerirdn, ;no? También sé que es un proceso que va
paulatino, y a veces es como resistencia al cambio y toda la cuestidén que ya sabemos, pero
bueno pues si, es como que se desvirtia. Y fijate que en Bimbo nunca funciond, se echaron
las cosas para atrés; sf ha sido muy fuerte, fue una inversién muy fuerte que hicieron, muy,
muy importante, y no. Y creo que esto fue la situacion como que desencadené el no
funcionar porque se perdié la parte de la substancia, ;no?

Entrevistadora: Aja, que se haya enfocado entonces al drea tecnolégica

Rebeca: Si, ya cuando llega a lo operativo, ya no esté la otra parte, ya es cémo voy a hacer
para, este, te digo, aprender esta nueva metodologia, esta nueva parte operativa, porque
tengo, este, encima de mi los ojos de los de arriba que me estdn presionando, ;no? No es
ahora realmente el cambio, la nueva relacién, no, es software casi, casi.

Entrevistadora: Y en tu vivencia personal de hace un afio cémo tradujiste esa, la ideologia y
bueno, las implicaciones practicas que tiene este proceso de redisefio, ;cual fue tu
experiencia en el Tec?

Rebeca: Bueno mira, este, nunca lo he pensado asi , entonces voy a irte contando a ver qué
va saliendo, ;no?

Primero fue como asi, yo tenia un semestre aqui, entonces ni siquiera estaba muy, muy
compenetrada y creo que ain me falta, pero menos compenetrada que ahora con lo que es
el Tec; y de repente estdbamos en verano y fue el anuncio de, bueno Redisefio. La palabra
me sonaba pero no sabfa qué implicaba con el Tec, ;no? fue como bastante sorpresivo;
luego entré, lo primero que tomé fue un curso de la parte filoséfica y eso me gusté mucho
cémo replanteaban el maestro como facilitador, y eso me encantd; este, pero seguia sin
entender. Cuando llegué al software fue darme de topes, igual también, porque decia qué es
esto, es que qué barbaridad, es que no. Se me hacia, y a ver ahorita ya cémo lo vivo, como
una parte muy bonita, muy picuda, muy “nice”, pero poco prictica para el maestro, pero
entonces al mismo tiempo yo pensaba, bueno a ver Bimbo, estoy justamente con la misma
resistencia con la que yo me encontraba con la gente de seleccién, entonces y con el
mismo nervio, entonces trataba de calmarme un poquito y de repente hubo un tiempo, y
bueno esto se suma con que toda la situacidn de los alumnos: oiga miss es que como vamos
a tener una lap top, es que es un negocio mas del Tec, es que yo no le entiendo, es que el
CD, es que las arafias, asi ;jno? todo era como revoltura... y te voy a decir que la sensacién
con la que me quedé, lo que me gusté mds, fue la parte de autonomia que se le da al
alumno, en mi caso yo no la senti como autonomia que yo tuviera porque era la consigna:
hay que dar el curso tal cual, igualitito, porque entiendo que también era una parte pues de
probar rigurosa y de que no se valia meter mano ahi todavia, entonces esa sensacién yo no
la tuve; al alumno si, o sea si me percataba de que a veces estaban entre asustados y
encantados con la libertad y con hacer sus propias investigaciones ellos mismos y ellos
mismos reflexionar sobre lo que necesitaban, eso me gusté mucho. En cuanto a la
plataforma y todo esto, sf me segui quedando con la sensacién de que era menos practica, o
icoémo te diré?, o sea, que no resultaba tan ad hoc a la prictica docente, como que era mds
el caldo que las albéndigas, ;no? y de repente, jhijole tengo que capturar a todos estos
alumnos! y ;cémo le hago para la calificacién?, asi, como que senti que todavia es un traje
que no nos ha quedado a la medida y eso era asi me senti, un poco con frustracién. Ahora,
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no creo que sea algo que se deba eliminar ni mucho menos y me refiero exclusivamente a la
plataforma tecnolégica; lo otro no lo cuestiono, creo que es muy viélido, pero no creo que se
deba eliminar, pero si trabajar mds, como que siento que incluso, yo senti que iba mds
adelante que lo que mi préctica, entonces senti como desfasados. No sé si contesté a tu
pregunta,

Entrevistadora: Si, si, perfectamente bien, muy resumido, como que en pocas palabras; me
parece muy completa... Y, este, y si se centra mucho en esto de la tecnologfa, ;jno?, que sf
es una férmula de redisefio-computadora, y asi es como se ha vivido hasta este momento.

Rebeca: Si, incluso, por ejemplo me llama la atencién una cosa que dijiste en la junta
pasada, que es que estdn verificando cuénto nos metemos en la computadora a consultar,
cuando el medidor no tendria que ser ese, son otros medidores completamente diferentes,
pero a la hora en la que yo le estoy dando importancia al nimero de veces que entro, ya
estoy al mismo tiempo desvirtuando lo otro, porque nunca nos han hecho una prueba, entre
comillas, no quiero hablar de una prueba de correcto o falso o lo que sea ;no?, una
conversacién, una charla en torno a la parte filoséfica, eso yo por ejemplo nunca lo he
visto; pero si estd: a ver qué onda, entraste, no entraste, bla, bla, bla, ;no? Entonces ahi
siento que hay una parte contradictoria muy fuerte en la institucién que también creo que es
algo que a la misma cabeza tarda en caerle el veinte de lo que estd proponiendo, pero
bueno.

Entrevistadora: y, este, ya me dijiste que no habia autonomia en el sentido de que habia una
consigna, ;verdad? En esta ocasién no hay una consigna y es verdad, esta investigacidn es
de la experiencia de hace un afio, sin embargo me gustaria saber si en aquella ocasién, si lo
puedes recordar, este, ;si hubo inquietud de hacer cambios en algo, en qué?

Rebeca: Ajd, yo creo que yo no tuve por lo menos el tiempo para pensar en eso, bueno una
cosa, el curso me parecia muy bueno, y me sigue pareciendo, muy completo, muy variado,
etcétera, pero ademds creo que ahi la mayor parte, por lo menos de mi energia se fue en el
manejo del software, en que si si, que si no, y entonces era la angustia; y creo que eso me
rest6 un poquito de: “haber c6mo le voy a hacer aqui”, ademds creo que ya también daba
por sentado que no hay que hacerle, entonces casi ni te lo cuestionas, ;no?, pero en general
me parecfa mucho muy completo, no cambiaria gran cosa, como no sea ya las que sabes
perfectamente de que si organizacién y todo eso, pero en actividades, no.

Entrevistadora: OK, déjame ver si algo me falta porque siento que en pocas palabras ya me
dices mucho, como que hay preguntas que ya no van (pausa).

Cuando td te sientes, como maestra, en absoluto dominio y perfectas condiciones, ;cudles
son estas condiciones? Déjame leerte textualmente la pregunta, a ver si la redondeo: ;qué
elementos de tu trabajo como maestra te hacen sentir en pleno dominio, seguridad,
soberania, control de tu materia y de tu clase?

Rebeca: Bueno, sin duda que es el conocimiento de lo que estis dando, también siento que
es el conocimiento de tu encuadre, saber tus reglas, a donde puedes acudir, qué se vale, qué
no se vale, entonces esa es una parte que a mi se me hace muy importante, pero yo también
creo que es mds que eso, que en la docencia salen todas tus, todos tus trapitos, tus
paranoias, tus inseguridades, tus seguridades, tus miedos, tus vanidades, todo, entonces
siento que es una cosa que contrasta mucho, ademds es mi “deformacién” profesional
psiconalitica, ;no? que ti sabes muy bien, pero yo me acuerdo que no fue solamente una

123



vez, sino muchas que yo llegaba con mi psicoanalista: Oye, es que esto ;no?, es que me
sentf asi y asado, y es material de trabajo personal, entonces sf siento que eso viene mas de
adentro que de afuera, que incluso, que no es lo ideal, pero incluso si yo no sé mi materia
que voy a dar ese dia, pero si tengo ¢l objetivo claro de hacia dénde voy, el cambio que
quiero lograr en mis alumnos y tengo claro qué onda conmigo, no es tan relevante la
informacidn como la parte de formacién, y eso se transmite. Entonces en ese momento
cuando yo estaba en mis momentos buenos de seguridad, de que me sentia a gusto conmigo
y todo, me iba mucho mejor que aunque hubiera preparado mi materia y todo, si yo no
estaba de buen 4nimo, no era tanto; entonces es una cosa muy exigente, mucho muy
exigente, como qué te diré, bueno muy confrontante y que te forma, o sea yo creo que eso
es parte de lo que me gusta aqui, que es, no piensas en otra cosa, ti lo sabes muy bien, estds
dando clases, no tienes oportunidad, ti estds donde estds y estds confrontdndote y ya te
cuestionaron y ya se rieron y si el de la esquina se ri6, ti sientes, bueno a mi me pasa,
porque ese es mi lado flaco, seguro, ya senti que se rié de mi, entonces jay! es, como,
durisimo; hay tanto, pasan mil cosas, repasas tu vida (risa).

Entrevistadora: ;TG consideras que esto, bueno esto viene de adentro, pero crees que como
proceso el redisefio, para el profesor que adopta, este, le sirve? Porque dices, cuando yo
tengo claro mi objetivo, sé a dénde quiero llevar a los alumnos, s€ cudl es el encuadre,
entonces ya el contenido como que es algo que viene solo, ;no?

Rebeca: No, si le sirve, porque ademds te ayuda, te dice que no tienes que estar en el
pedestal del “todo sabio”, y eso sirve mucho porque te relaja, este, y te permite compartir
una responsabilidad que ademds es una ilusién que uno ya tiene, ;no? en el rol asi
tradicional del profesor, tampoco es que sea el todopoderoso, pero si estd el compromiso de
sentirse asi de que todo lo sabe, del que no puede decir: esto investigalo ti, esto no lo sé,
etcétera, ;no? Entonces esto si te ayuda mucho, esa nueva concepcidn yo creo que es muy
buena. Este, también sentir que tu trabajo no termina en que se sepan los cien paises de
memoria, sino que tiene que tener mds trascendencia, eso también yo creo que ayuda
porque uno le encuentra el sentido, y te permite como, hasta te da mds aguante, mas
compromiso ;no? Si, yo creo que es €so.

Entrevistadora: /Crees que es importante esa sensacién de autonomia para el profesor?

Rebeca: Si, este, mira, yo creo que una parte que ayuda mucho siempre, es la parte creativa,
yo creo que si un trabajo no te aporta, no te da chance de usar esa parte creativa tuya, no es
un trabajo muy completo,;no? nada mis es como produccién en serie, entonces en ese
sentido yo creo que si, yo creo que si, y que ti te sientas ademds con la seguridad y con el

compromiso que tienes.

Entrevistadora: ;Crees que tiene cabida dentro del redisefio la autonomia en la transferencia
de un curso?

Rebeca: Bueno como yo la vivi en un momento dado no, pero yo creo que como un proceso
que se va a dar mas adelante, si, yo creo que si.

Entrevistadora: ;T4 crees que se va a dar ahorita?
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Rebeca: Yo creo que la falta...lo que pasa es que es otra vez €s un poquito esta sefial
contradictoria del Tec, pasa ademds en todos lados, pero es, haber, este, ti tienes casi
libertad para todo lo que quieras, pero, abusada porque si hablas mucho del aborto en un
sentido muy libre, pues estdn los nifios que quién sabe qué van a decir, etcétera, ;no? o sea
hay ciertas cosas que yo entiendo o que percibo como contradictorias, y que no
necesariamente responden a una realidad, ;no?, por ejemplo, asi esas cositas; yo creo que
es parte del proceso de la institucién o a lo mejor también es parte mia que yo veo que hay
gente que como que tiene mds libertad, este, o se mueve con mds libertad, también por el
conocimiento de la institucién y todo, ;no? a lo mejor es que yo me apego mucho y esas
cosas que me asustan, entonces digo este tema con cuidadito, ;no?

Entrevistadora: Como que a lo mejor entran ambas, ;no? (pausa) ;Sientes que te adaptaste
a todo este manejo del redisefio, que te adaptaste tal cual con la consigna: no le muevan,
respétenlo asi como estd, o decidiste cosas distintas, hiciste algin cambio, alguna cosa que,
bueno, que no estaba escrita y pero que tuviste que hacer, ;no?

Rebeca: No, en general, si lo segui, ahora si ti me dices asi en un como sentido de
adaptacién de otro tipo, nunca me senti totalmente cémoda, sobre todo por el software, asi
de que te digo que me quedara a gusto, no, pero si que lo segui, aja.

Entrevistadora: Oye, pues creo que ya. ;Crees que... vamos a decir, ti diste Relacién
Humana el semestre pasado, ;Crees que tu experiencia de redisefio llegé a filtrarse en algo
en tu forma ya de trabajo, algo cambié?

Rebeca: Pues a lo mejor esta parte de lo que te decia hace ratito de que menos en el papel
asi de profesor que todo lo sabe, mds un poco en el de facilitador, si. jAh! Y también es
una materia que te lo exige, pero como que ya uno lo hace, pues con mds calma, ;no?, con
mds conciencia de que es algo muy vilido, que estd aceptado y que esa es la tendencia,
{no?

Entrevistadora: Creo que es todo Rebeca, muchas gracias por tu ayuda.



ENTREVISTA 3.
Elena.

Entrevistadora: Lo primero que me gustaria saber Elena es, este, ;cudl es el significado para
ti de ser maestra, en especial maestra de preparatoria en el Tec de Monterrey?

Elena: Ajd, bueno mira, este, bueno, en primer lugar el significado de ser maestra para mi
es muy importante porque es una oportunidad para transmitir mucho de lo que yo he
adquirido como experiencia y que es importante como ser humano, o sea yo soy muy
humanista, entonces para mi es muy importante el poder transmitir eso a las nuevas
generaciones, entonces la oportunidad de hacerlo a través de muchachos de 16 a 18, ha sido
algo muy, para mi ha sido muy reconfortante, algo que me ha retroalimentado mucho desde
todo el tiempo que tengo trabajando como maestra. Concretamente en el Tec, este, me
gusta mucho trabajar en el Tec porque el Tec es una institucién muy, este, que tiene mucha
estructura, entonces es dificil perderse dentro de esa estructura, como que sabes por dénde
ir, sabes cémo tienes que calificar, cémo tienes que dar la clase y como los muchachos se
mueven en esa misma estructura, entonces es relativamente facil trabajar en una institucién
que tiene una esturctura, porque yo ya di clases en otras escuelas y la experiencia ha sido
complicada porque si tengo el marco de comparacién entre lo que es una escuela sin
estructura o con poca estructura donde los alumnos son un relajo, es dificil que te hagan
caso, es dificil organizarlos, este, no tienes apoyo por parte de la direccién para decir:
bueno, la calificacién es tal, y si no tal, y si no entras, tal, o sea los muchachos, este, creen
que pueden hacer lo que quieran, a veces no tienen castigo o a veces tienen castigos muy
severos, 0 sea, s€ mueven en un margen asi muy amplio, y entonces, para el profesor
también es muy complicado manejarse en ese ambiente, entonces la verdad después de esas
experiencias, porque trabajé en dos escuelas antes, que eran la Anahuacalli y la Cuicuilco, y
en ambas, una tenia menos estructura que la otra, pero ambas asi como un poco
desorganizadas y ya cuando finalmente entré aqui dije: ay no, qué alivio, aqui si (rie) sé€ por
dénde moverme, los alumnos saben cudles son las consecuencias, entonces por eso me ha
gustado mucho quedarme aqui.

Entrevistadora: Aj4, y bueno, actualmente en el Tec, pues este, adénde nos estamos
enfocando es al Redisefio, y ti ya tuviste la experiencia, ;cudl es el concepto que tienes ti
de Redisefio?

Elena: Pues el concepto que tengo es el de dar una materia en la que los muchachos pueden
revisar en un programa que estd en, este, en computadora, pueden revisar paso por paso de
qué se va a tratar toda la materia; pueden revisar qué tareas van a tener, qué trabajos van a
tener y como profesor ti puedes hacer uso de todo ese programa, mds bien dicho, haces uso
de todo ese programa para que, este, bueno yo lo he estado usando como una herramienta,
en la que se facilita el intercambio de, de conceptos, de dudas y de, y las tareas pues se me
facilita en el sentido de que ya no tengo que llevarme el bonche de papeles, nada mds tengo
que, que ver en la pantalla todas las tareas que me mandan, entonces de manera practica
pues es algo muy bueno, muy bueno para mi como profesor, y el que todo el curso esté
también dentro de un programa, los alumnos saben exactamente qué es lo que van a very a
qué atenerse y sobre qué punto quieren investigar més o sobre qué punto tienen mds dudas
0 quieren, pues, saber mas.
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Ese es mi concepto de redisefio, y claro, todo estd encadenado a, este, a lo que va a ser un
futuro en educacién, que va a ser el manejo virtual de la educacién en la que el maestro
pricticamente va a ser un, pues un tutor.

Entrevistadora: Ajd, hace un afio que, que diste por primera vez una materia en redisefio
;cudl fue tu experiencia Elena? ;cémo la recuerdas?

Elena: Pues mira, hace un afio, la verdad si estaba con ciertas resistencias, porque...en
primer lugar, yo tengo poca experiencia en el manejo de la computacién, entonces esa fue
mi primer resistencia, dije: ;qué voy a hacer?, este y luego también senti que, tal vez, la
computadora iba a empezar a sustituir la comunicacién que yo iba a poder tener con los
alumnos, entonces asi como que en un primer momento fue, fue mi miedo; que si tal vez se
tradujo en un poco de resistencia, ;no? aunque conforme fue avanzando el curso, me di
cuenta de que tenia muchas ventajas, éstas que te acabo de decir; la ventaja de que los
alumnos sabian exactamente qué ibamos a estar viendo, y yo también; no hay manera de
perderse, hay manera de aumentar informacién dentro de lo que ya estd, pero no hay
manera de perderse; entonces, este, te digo, como que en un primer momento mi
experiencia fue asi, de miedo, un poquito de temor de poder manejarlo bien y de poder
hacer un, pues un uso lo mds completo posible de la plataforma; asi fue. Ahora a la fecha,
considero que es una, que es una muy buena herramienta y la uso como tal, como una
herramienta.

Entrevistadora: Aja, jen tu desempefio como maestra hay alguna diferencia, este, que td
puedas identificar, eehh, como que separar, antes del redisefio y después del redisefio, hay
cambios en tu...forma de ser maestra?

Elena: (pausa) Pues, yo creo que si hay un cambio, el cambio es que ahora, eehh, creo que
ya no, siento que ya la responsabilidad no est4 al 100% conmigo; o quiz4, bueno no, no era
el 100 tampoco antes, pero quizd vamos, no sé, a hablar que a lo mejor antes sentia que
estaba en un 80% sobre mi la responsabilidad de la materia, de que se llevara a cabo o no y
de transmitir toda la informaci6n, asi como con cierta puntualidad, en cambio ahora con
una materia que estd rediseiada, yo siento que la responsabilidad ya estd muy compartida
con los alumnos, con el grupo, casi podria decir que estd, que puede estar al 50 o un poco
mds recargada en ellos, mis que en mi; y asi se los hago sentir: ustedes ya tienen todo el
material, de ustedes es la responsabilidad casi del 60, les digo, ;no? o mds del 70 de
aprender y de traerme todas sus dudas y yo aqui voy a ser como su guia para que sobre lo
que Uds. no vayan entendiendo o quieran saber mds, yo les pueda profundizar, dentro de mi
experiencia, entonces yo creo que ese es un cambio muy importante, asi como, de lo que yo
visualizo, me parece que es el cambio que mds noto; que los alumnos son mds autodidactas
(no se entiende la grabacion).

Entrevistadora: Ajd, ;y en cuanto a otras, echh, actividades del profesor, por ejemplo a la
hora de planear la clase, eehh, antes del redisefio, después del redisefio, notas alguna
diferencia?

Elena: Pues si, si, yo creo que también el tener el programa ya como guia, este, te facilita
muchisimo el trabajo, porque entonces ya lees los puntos que vas a...qué toca revisar o
dentro de un margen cémo te puedes mover dentro de estos puntos y combinarlos, o este, o
irlos manejando asi como van, punto por punto en ese orden y, eehh, y ya te da, como que
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tienes ya mds avances sobre lo que...cémo vas a dar tu clase ese dia; es mds prictico, si es
muy préctico.

Entrevistadora: Este, ;hay alguna...alguna idea, alguna sensacién tuya de sentirte limitada a
lo que esta puesto ahi? ;al uso de materiales, bibliografia, temas?

Elena: Pues mira, fijate que me pasé una cosa; el primer aiio que lo di, si me sent{ limitada,
si senti que iba a ser una limitacién; que ahora que lo estoy volviendo a dar, y bueno ya es
la tercera vez que lo doy, aunque fue un salto de no redisefiado y ahora otra vez redisefiado,
este, me doy cuenta de que esa sensacién fue mucho porque no conocia, o sea porque
apenas se iba a estrenar el programa, entonces como que quise, yo misma me limité a estar
sobre esos puntos, pero ahora que lo estoy volviendo a dar ya me doy cuenta de que...de
que, tengo libertad de combinar, como te digo, o sea combinar ciertos puntos, claro dentro
de cierto margen, y los puedo ir metiendo, no importa si los voy combinando, en distinto
orden, y realmente el resultado va a ser el mismo; entonces, eehh, mi sensacién ahorita, ya
no es de limitacién, sino que ya es de cierta libertad, y bueno, si hay la limitacién de dar lo
que estd en ese programa, eso si es algo que es una realidad, pero, no sé, como me parece
un programa bastante completo, no me siento...no me siento mal.

Entrevistadora: Aja, ;le ves desventajas a este limite que te pone la presencia de este
material o el programa en si?

Elena: No, concretamente en Orientacién fijate que no, no.

Entrevistadora: aja, segin entiendo, entonces, el hecho de haber estado ya un tiempo
manejando el programa, se tiene esa libertad que al principio no se sentia, ;no?

Elena: Si, si porque ya lo conozco, ya sé en qué podemos profundizar mds; ya s€ c6mo, o
sea me he estado dando cuenta de qué conviene combinar; este, en qué podemos ahondar,
como que eso ya me ha liberado. Y si, yo creo que el haberlo estado dando durante cuatro
semestres, pues, indudablemente me ha dado otra visién del curso.

Entrevistadora: Aj4, una de las, eehh, ideas del redisefio es que el profesor como que piense
o repiense su actividad, este, reflexione sobre ella, la evalie, la mejore, ;no? esa es la idea,
una de las ideas, ;no?, eehh, ;ti sientes que este proceso de tu incorporacién al
“movimiento del redisefio”, que ademds eres de las primeras en el Sistema, que entraron a
este “movimiento”, sientes que promovid, fomenté para ti la reflexién, la evaluacién de tu
préctica, la mejora de tu prictica docente?

Elena: Yo creo que si, yo creo que si, para mi personalmente, como ya te dije antes, es
muy importnate la estructura, porque a mi en cierto modo me cuesta trabajo organizarme,
entonces, el que esté, el haber entrado a un curso redisefiado, me ha dado orden, me ha
dado un camino, {no?, una estructura, entonces, este, si me ha dado mucho el tiempo para
reflexionar sobre cada uno de los temas que se ve, porque yo lo puedo ver y re-ver y volver
a ver el programa y cada vez se me ocurren cosas diferentes, o puedo revisar, este ,
materiales diferentes, y aunque es el mismo tema, si me doy cuenta de que le voy
aumentando cosas y le quito cosas.
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Entrevistadora: Andale, entonces has incorporado de tu propia iniciativa, cosas, ;como qué
cosas?

Elena: Pues no sé, te puedo poner el ejemplo ahorita que estoy, por ejemplo manejando
valores, ;no? La primera vez que lo di redisefiado me apegué exactamente a lo que estaba
en el programa y a las dindmicas del programa, ahora las sigo usando, las dinamicas tal
cual, pero por ejemplo, el material que usé en teoria para hablar de valores, ya fue un poco
mds, o sea, ya revisé un libro que yo encontré de valores, entonces ya lo agregué y les hablé
sobre eso, y les hablé sobre las cualidades de los valores y entonces como que ya agregué
mads aunque sigue siendo el mismo punto. Y creo que de esa manera le he estado siguiendo.

Entrevistadora: Aj4, ajd, partes de ello como una base y sin embargo no te quedas ahi, sino
que lo vas controlando.

Elena: Si para no sentir, que para mi tampoco sea tedioso, ;no?

Entrevistadora: Aj4. Esta tercera vez, digamos que ya estds...casi cuarta vez por el verano,
(no? que estds dando esta materia, este, entonces ha habido cambios, ; verdad? como que ya
es una experiencia diferente. Ajd.

Cuando ti te sientes, este, completamente en dominio de tu actividad docente, ;qué
caracteristicas tiene? Cuando td sientes que...haces tu trabajo en completo, eso, dominio,
asi como que...lo manejas bien, ;qué caracteristicas tiene la actividad?

Elena: ;La clase? Bueno, tiene una caracteristica primordial de que es una clase bien
transmitida, que yo me quedo satisfecha y que veo la cara de los alumnos como de que se
quedan bien, de que queda entendido, eehh, sobre todo para mi se vuelven clases asi como
muy apasionadas a la mejor, porque como las domino, como sé¢ de qué se trata, se me
vienen a la idea otras cosas que he leido o experiencias personales o experiencias que tengo
con otros alumnos y entonces hablo mucho sobre ellas y, bueno, creo que esa seria otra
caracteristica, se vuelven clases muy apasionadas, muy emotivas a la mejor, entonces este,
los mismos alumnos se motivan a participar, este, a veces hacemos un intercambio de ideas,
a veces se han convertido un poquito también en debates también, pero, este, se vuelven
muy interesantes, me gustan, me gusta cuando dominio el tema.

Entrevistadora: El dominio del tema, ajd (pausa)... estaba tratando de pensar en la relacion
que hay en este dominio del tema, la sensacién de que se vuelve apasionante la clase, y si
habria esa relacién con esto de tener un programa redisefiado, una materia redisefiada... o es
algo independiente...o...

Elena: Pues mira, yo creo que es algo independiente, pero tal vez volveria al punto en el
que lo redisefiado, se encadena, bueno, desde luego, uno estd dando una materia que le
gusta, en principio, ;no? ahora, el que sea redisefiado, para mi ha sido como puntos de
referencia a seguir, y dentro de esos puntos, pues si hay puntos que uno, que yo como
maestra puedo dominar més y otros menos, pero la manera como se...., yo creo que si es
independiente, creo que si es independiente.

Entrevistadora: Para terminar Elena, td, en términos de autonomia como profesora ;cudl es
tu experiencia en el redisefio? jsientes que hay autonomia, en qué grado y por qué? Y
;cémo te sientes con ese grado de autonomia?
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Elena: Pues mira, yo siempre he tenido la sensacién de que en el Tec tengo bastante
autonomia, asi como en principio, porque si bien, siempre hay una guia, hay un programa
que seguir, finalmente si tienes libertad para ti manejar ese temario, como ti consideres
que sea mis adecuado, o sea, esa libertad siempre la he sentido aqui. Este, ahora,
concretamente en el redisefio, te digo que ahora si tengo esa sensacién de que igualmente,
esta vez tengo la sensacién de que, igualmente, dentro del mismo programa y los puntos a
seguir, este, me muevo con autonomia, porque yo puedo dar el tema, aunque sea el mismo,
aunque sean valores, aunque sea vocacion, no sé, tomo como base lo que ya estd y de ahi
aumento cosas, entonces en ese sentido yo me siento auténoma, aunque... hay un margen,
hay un margen a seguir, o sea, y porque también nos limita el tiempo, no podemos ahondar
demasiado a lo mejor en muchas cosas, detenemos mucho, pero siento que hay bastante
autonomia, yo me siento con esa autonomia, si.

Entrevistadora: Muy, bien, pues muchas gracias por todo Elena.
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