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CARACTERISTICASDE
EXPERIENCIAS EN AUTONOMIA

EN EL POLITECNICO*

CoNsUELO TORRES DE CUBILLOS

RESUMEN:

El documento presenta los resultados de un estudio etno-
grafico critico realizado en la Facultad de Administracion de
Empresas de esta institucion, a propésito de la adopcién
del sistema educativo basado en créditos académicos. Este
sistema sugiere dos figuras esenciales para su puesta en
marcha: el trabajo independiente del estudiante y el acom-
pafiamiento directo del docente, a fin de alcanzar un apren-
dizaje auténomo dentro del entorno educativo actual.

En el anélisis efectuado se encontrd que, para muchos
de los entrevistados, la autonomia es concebida como la
capacidad utilizada en la realizacion de algunas acciones
referidas a la condicion de autogobierno del sujeto. Desde
una perspectiva cultural, estos resultados contrastan con la
creencia de que dicha capacidad es “dada” o “se quita” por
una persona ajena a quien la ejerce, en este caso se da o se
quita a la persona que aprende, condicién que evidencia las
relaciones de poder en la relacién pedagdgica.

ABSTRACT:

The document depicts the results of a critical ethnographic
study carried out at the School of Business Administration of
Politécnico Grancolombiano, in connection with the adoption

of a teaching methodology based on academic credits. The
credit system presupposes two basic principles for its
implementation: independent work by the student and direct
counseling from the teacher, so as to achieve autonomous
learning amidst the current education environment.

The analysis carried out revealed that for many of those
interviewed, autonomy is perceived as the ability exerted
in carrying out some actions related to the subject’s self-
governance. From a cultural perspective, such results
disagree with the belief that this ability is “granted” or
“removed” by a person different from the one who exerts
it; in this case the person learning something; and that this
condition reflects the power constraints characterizing the
pedagogical experience.
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INTRODUCCION

Este proyecto de investigacion surge a partir
de las discusiones pedagdgicas generadas
por el Decreto 2566 del 10 de septiembre del

2003, “Por el cual se establecen las condi-
ciones minimas de calidad y demds requi-
sitos para el ofrecimiento de programas
académicos de educacion superior”, pro-

* Caracteristicas generales de las experiencias subjetivas de los estudiantes, maestros y directivos
sobre la autonomia en los procesos de ensefianza aprendizaje en la facultad de Administracién

de Empresas del Politécnico Grancolombiano.

1. Estedecreto derogé el Decreto 808 del 25 de abril de 2002, el cual establecia el sistema de créditos académi-

cos en la educacion superior colombiana.
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mulgado por el Ministerio de Educacién
de Colombia.

Uno de los puntos de partida de este tra-
bajo de grado esta referido a las caracteristi-
cas delas nuevas circunstancias en las que se
ven enfrentados los programas de educacién
superior. La globalizacién y la internaciona-
lizacién de la educacién hacen que los pro-
gramas académicos estén llamados a buscar
cudles son las caracteristicas con las que
podrian cumplir con su funcién social de
transformacién de la sociedad colombiana.

MARCO DE REFERENCIA
TEORIA GUIA.

Esta es una investigacién de enfoque
cualitativo y de disefio etnografico critico;
lo que significa no iniciar el razonamiento
enmarcado en una teoria, sino reconocer
campos de objetos u opciones para la cons-
truccion del objeto (la realidad). La relacion
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delarazén conlarealidad no queda determi-
nada por la relacién tedrica y de contenido,
sino por la necesidad de construir objetos,
y en estos términos, permite al investigador
ubicar qué categorias o conceptos dela teorfa
son pertinentes como herramientas analiti-
cas; por lo tanto, se presentan los elementos
tedricos a manera de familiarizacién del
investigador con el objeto de estudio, dado
que aqui no son tan importantes los concep-
tos que orientan la investigacion, sino pri-
mordialmente, descubrir en los investigados
cémo ven y entienden en su medio los inte-
rrogantes que orientan la investigacion.

Son de gran importancia los principios
éticos, asi como hacer explicitos a los suje-
tos que aqui se denominardn “los actores
curriculares”, tenidos en cuenta por la inter-
subjetividad y el lenguaje. Por lo tanto, el
investigador se convierte en el “traductor”
desde la interpretacion subjetiva y explicita
del mismo. Con esas bases, se trata de buscar
la visién que se tenga de la investigacion, sin
que el investigador imponga sus puntos de
vista, o la teoria que ha adquirido al res-
pecto, que no le permita sesgar o concluir
equivocadamente el punto de vista.

A continuacion se presentan algunos
conceptos tenidos en cuenta para ésta inves-
tigacion: en primer lugar, conceptos sobre
cultura y sobre el papel de las experiencias
subjetivas en ella, y en segundo lugar, la
flexibilidad y lo que se logra entender por
autonomia en educacién superior.

ELASPECTO CULTURAL

Dentro de las caracteristicas mds comu-
nes de una investigacioén cualitativa se
encuentra el concepto de cultura, el cual
orienta la investigacién dado que existen
multiples definiciones y que, dependiendo



de cada una de ellas, la etnografia expresara
su potencialidad como enfoque metodold-
gico para entender lo social.

Amén de lo anterior, es en ella en donde
selocalizan lasideas, los valores, las concep-
ciones, las percepciones, los estereotipos y
las predisposiciones que prevalecen como
estructuras de significado en el seno de los
microcontextos o en grupos humanos espe-
cificos. Este concepto tiene suficiente vali-
dez, pues el proceso educativo considerado
aqui, se desarrolla dentro de una comuni-
dad universitaria, en donde los miembros
comparten construcciones de tipo cultural
e igualmente participan de una misma cul-
tura que también es objeto de este estudio.

Ahora bien, el término “cultura” ori-
ginalmente fue empleado para describir
una evolucidn en el progreso de la historia
universal en la que la historia humana se
convertia en la historia del progreso de la
humanidad, y el estudio comparado de las
sociedadesy de las civilizaciones revelaba la
evolucion seguida siempre por el progreso
(Andelug, 1782)2 . El vocablo describia esa
evolucién. Ya en el siglo XVIII, los escrito-
res franceses empiezan a utilizar dicha voz
(culture), para designar genéricamente la
formacion del espiritu. Por esa época, el
término culture viene a designar el progreso
intelectual de una persona. Traducido al
alemdn por Von Irving y Adelung, y en
un sentido muy amplio, el término culture
(cultura, en castellano) designé el progreso
intelectual y social del hombre en general,
de las colectividades y de la humanidad.

E.B. Tylor, investigacién en la historia tem-
prana; Cultura primitiva, Londres, 1871. P.I

extrajo los elementos necesarios para compo-
ner sunocioén de cultura, la cual emple6 como
un sinénimo de civilizacién. La definicién

que da de cultura es la siguiente:

“La cultura o la civilizacién, entendida
en su sentido etnogrdfico amplio, es ese
conjunto complejo que abarca los conoci-
mientos, las creencias, el arte, el derecho,
la moral, las costumbres y los demds hdbi-
tos y aptitudes que el hombre adquiere en
cuanto miembro de la sociedad”.

Esta definicién, que es mds bien una des-
cripcidn, ofrece la novedad yla particularidad
de no presentar la cultura como un progreso
o un devenir, ya que se refiere sobre todo a un
conjunto de hechos directamente observables
en un momento dado del tiempo y comporta
la posibilidad de seguir su evolucién; es asi
como la nocién antropoldgica de cultura
tiene su nacimiento. Tan importante ha sido
esta connotacion, que en Estados Unidos la
antropologia ha llegado, incluso a definirse
como la ciencia dela cultura, adaptado dicho
término rapidamente por los primeros soci6-
logos norteamericanos.

Kroeber y Kluckhohn Culture: a critical
review of concepts and definitions, vol 47. P
181. Ofrecen unaamplia definicién de cultura:

“Un conjunto trabado de maneras de
pensar, de sentir y de obrar mds o menos
formalizadas, que, aprendidas y com-
partidas por una pluralidad de personas,
sirve de un modo objetivo y simbdlico a la
vez, para constituir a esas personas en una
colectividad particular y distinta”.

2. Johann Chirstophe Adelung (1732-1806), public6 en 1782 un ensayo sobre la historia dela cultura, enla que
distinguia, a partir de los origenes del hombre, ocho periodos histéricos sobre la base de la comparacién de
los mismos con ocho edades de la vida humana individual.
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Esta tltima definicién que logra ubi-
carnos dentro de una perspectiva antro-
polégica, permite observar varias carac-
teristicas primordiales que ayudan a
entender el comportamiento de los actores
curriculares del contexto de la Facultad de
Administracién de Empresas del Politécnico
Grancolombiano. La primera caracteristica:
“maneras de pensar, de sentir y obrar” des-
cribe a las personas que actdan, poseen y
expresan sentimientos y que ademds razo-
nan; son esas las caracteristicas que se pre-
gonan como los pilares para tener en cuenta
en las aulas. Sucede, cuando se considera a
los estudiantes antes que aprendices como
personas, lo que igualmente debe acaecer
con los demds actores curriculares.

Una segunda caracteristica de la cultura
se da en las formas de pensar, sentir y obrar
que son compartidas por una pluralidad
de personas, lo cual se evidencia en las
actuaciones de los miembros de la colec-
tividad. Estas actuaciones se producen y
las reproducen los nuevos miembros en las
interacciones dentro de la comunidad y es
donde el complejo mundo de significados
es entendido y puede verse en las actuacio-
nes de los mismos, en el lenguaje, los gestos,
y los movimientos corporales, entre otros.

En cuanto al mundo subjetivo, el tér-
mino clave es acceso privilegiado, el cual
hace referencia a éste, como un sujeto que
puede revelar sus pensamientos, sentimien-
tos e intenciones a otros permitiéndoles asi
un acceso privilegiado a su mundo. Este
acceso privilegiado, sin embargo, depende
de la honestidad de la persona ya que ésta
puede ocultar parte de la informacién o
simplemente decir algo que no es cierto.

Ahora bien, lo expresado anteriormente
forma las razones por las cuales tiene vali-
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dez el enfoque adoptado, y explica el porqué
en el caso de la presente investigacion, se
cambia la expresién “marco teérico” por
una “teoria gufa” como punto de partida
para ejecutar la labor investigativa y que
ésta sea la que permita producir teoria a
partir del encuentro y el lenguaje del otro
en un contexto determinado en el que se
generan las relaciones y préicticas que crean
cultura en una comunidad.

UNIVERSIDAD Y EDUCACIGN COMO PROYECTO CULTURAL

Con base en lo expresado con anterio-
ridad, se debe considerar que es posible
orientar la educacion a partir de un enfoque
tradicional o, también, de una concepcién
institucional alternativa. En la primera de
ellas, se es consciente de que la educacion
estd centrada en la socializacién de los valo-
res indispensables para conservar la centri-
cidad del sistema social.

Existe otra forma de entender la educa-
ci6n desde la cultura universitaria; se puede
decir que es aquella en donde los estudian-
tes aprenden a pensar de manera critica,
constructivay creativa (Unesco, 1998). Por
tanto, se genera la construccién y viven-
cia de los valores, normas y costumbres
que les permiten mejorar las condiciones
y recursos para tener una calidad de vida
superior y poder aspirar a construir hori-
zontes y futuros posibles. Aqui los docentes
son investigadores y gestores del cambio y
de la transformacién cultural. El objetivo
fundamental es la transformacién social y
cultural dirigida al desarrollo comunitario.
En este caso la sociedad civil se convierte
en el protagonista central; el escenario
fundamental es la realidad de la vida coti-
diana. El criterio dominante sera lo ético y
lo politico, lo cualitativo y la investigacion,



la ciencia y la tecnologia, todo en funcién
del desarrollo humano integral.

La educacién tomada como proceso
vital es abierta y permanente al quehacer de
toda la vida de los hombres, en el hogar, en
el trabajo, en la convivencia ciudadana, la
recreacion, la comunicacién y la expresion
artistica cultural. Por tanto, el espacio del
aula y el manejo del tiempo no pueden ser
limitantes, sino por el contrario, el espacio
de la realidad es mds significativo, y per-
mite romper con limitaciones de una esco-

laridad pasiva, acritica y cerrada.

MARCO METODOLOGICO

Una vez presentada la teoria guia, se
centra la atencién en el marco metodol6-
gico, el cual consta de dos partes: la primera
tiene que ver con el disefio metodolégico
escogido, y con los acuerdos propuestos y
acogidos por el grupo de investigacion; y la
segunda, con el proceso que se llevé a cabo
para la presente investigacion.

ELENFOQUE DE INVESTIGACION CUALITATIVO CRITICO

Valdez (2004:1) sefiala:

Algunos autores identificados con los méto-
dos cualitativos sostienen una postura cri-
tica contra la metodologia de investigacién
social de corte positivista y el modelo de
sociedad que lo sustenta. Por ejemplo,
Ferrarotti (1983) rechaza la sacralizacion
de la metodologia de investigacion, que
impide ver los rostros concretos de la gente.
Por su parte, Schemelkes (1986) sostiene
que la investigacion participativa implica
una postura integral, en contradiccion con
la ciencia tradicional. Kincheloe y McLaren
(1994) dan un paso mds adelante, al sefia-
lar que el pensamiento critico, mds que una
opcién metodolégica, supone la intencién

de superacién de un desarrollo desigual
de la sociedad, con un gran porcentaje de
la poblacion en situacién de exclusion, y
apuesta por el suefio comunitario como
una politica deseable.

Siguiendo estas consideraciones, se sena-
lan los presupuestos bésicos que orientan
al investigador critico Kinchloe y McLaren
(1994), citados por Carspecken (1996:9),
cuyos valores son:

+ La investigacion debe ser empleada en

la critica social, cultural y educativa, y
por tanto, deberd apoyar los esfuerzos

para su transformacion,

Ciertos grupos en cualquier sociedad
tienen privilegios sobre otros y los
investigadores criticos se oponen a la

inequidad,

La opresion que caracteriza a las socie-
dades contempordneas es mds fuerte-
mente reproducida cuando los subor-
dinados aceptan su condicién social
como algo natural e inevitable; enton-
ces, debemos usar la investigacién
para develar las sutilezas de la opresién
de manera tal que su invisibilidad por
aquellos afectados pueda erradicarse.

La opresion tiene muchos rostros y,
por tanto, los investigadores no debe-
rdn centrarse en una sola forma de
opresion, todas deben ser estudiadas y
enfrentadas.

Las practicas investigativas tradicio-
nales, de manera inconsciente, son
otra forma de opresion y por tanto, los
investigadores criticos deben partir de
principios distintos a los tradicionales,
pues éstos ultimos han perpetuado las
formas de opresion.

Por otra parte, teniendo en cuenta los
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postulados anteriores y considerando la
postura de Valdez (2004), creemos que es
argumento suficiente para que esta inves-
tigacion se realice a partir de un enfoque
cualitativo critico, dado que adherimos
al pensamiento de Kincheloe y McLaren
citados por Valdez. Estos seiialan que
“el pensamiento critico es mds que una
metodologia pues supone una intencién
de superacién”; o como propone Santos
(2005:17), citando a Carspecken (1996)
quien resume los presupuestos funda-
mentales compartidos por los investiga-
dores criticos en lo relacionado con los
valores que orientan su labor, puesto que
la investigacién debe apoyar los procesos
de cambio, especialmente, aquella en las
que median relaciones de poder.

Si bien es cierto que el enfoque se elige
por su orientacién sobre los valores, igual-
mente es cierto que debe cumplir con los
criterios de validez que requiere toda inves-
tigacion. Para cumplir con esos criterios, en
el enfoque critico se debe hacer un examen
cuidadoso del concepto de verdad (Santos,
2005). En este caso se debe tener en cuenta
que la investigacion se hace dentro de una
comunidad académica y que las relaciones
entre sus miembros estin mediadas por rela-
ciones de poder que se esgrimen tanto en las
aulas como en la comunidad en general.
En el caso de la presente investigacién, las
experiencias, las formas de pensar, de sentir
y de actuar de los miembros de la comuni-
dad, frente a la autonomia, estan mediadas,
ademds de sus creencias y experiencias, por
las relaciones de poder.

Teniendo en cuenta lo anterior, el grupo
hizo un andlisis cuidadoso de los aspectos
relevantes de las ensenanzas de Carspecken
(1996) respecto de la investigacion en edu-
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cacion, de tal forma que se decidi6 la utili-
zacion de la etnografia critica.

En ese mismo orden de ideas, la investi-
gacion introdujo la voz de los entrevistados
(Santos, 2004); o visto de otra forma, los
entrevistados son invocados por el discurso,
que se relaciona claramente con la verdad
subjetiva que comparten los miembros
de una comunidad. Por lo tanto, este es el
conocimiento compartido en el contexto y
evidenciado en diferentes patrones de com-
portamiento mediados por la cultura. Esta
pretensién de “verdad” en la investigacién
social se traduce en pretensiones de vali-
dez, pues es el punto de partida para captar
reflexivamente los significados sociales. O
como lo explicita Santos (2004:41) interpre-
tando a Carspecken (1996) p 115:

Los epistemdélogos criticos no son relativistas,

pues no piensan que las diferentes culturas

‘construyen’ enteramente diferentes mundos

¥, por tanto, diferentes ‘verdades’. Reconocen
la mediacién de la cultura en todas las pre-
tensiones de verdad, pero sefialan que todos
los seres humanos, adrede o no, asumen una
realidad comiin cada vez que se hace un
intento para lograr entendimiento.

Por otra parte, Nolla (1997), citando a
Goetz y Le Compte, afirma que éstos en su
obra ofrecen valiosas orientaciones epis-
temoldgicas dignas de considerar en el
disefo etnogréfico para entender los pro-
blemas sociales. Por su parte, Lopez (2000),
citando a los mismos autores, agrega que
reconociendo el cardcter multimodal, la
etnografia se evaltia en funcién de la fide-
lidad para recrear un escenario cultural
estudiado, que permite la reconstrucciéon
cultural dentro de un proceso holistico que
deje de lado tendencias reduccionistas.



Como razones adicionales se pueden

citar:

+ El modelo elegido no busca imponer
constructos tedricos a priori porque se
considera incompatible para promover
en los entrevistados una reflexion cri-

tica.

A diferencia de la investigacién cuan-
titativa, en la cualitativa no se requiere
especificar con detalle los conceptos
que la orientan dado que el disefio de
la investigacion que se va a utilizar, por
su cardcter inductivo, permite sumer-
girse en algunos datos, para descubrir
categorias, dimensiones o interrelacio-

nes relevantes.

La investigacion cualitativa critica no
busca explicaciones a los hechos de la
realidad, sino mds bien una compren-
si6n de ellos desde los marcos interpre-
tativos de los actores sociales involu-
crados.

Algunos investigadores educativos
consideran que la utilizacion del trabajo
etnogrifico critico es pertinente, pues se
considera que ayuda a aclarar el sentido y
la intencionalidad de su uso en comunida-
des académicas, donde se necesitan méto-
dos flexibles que ayuden a develar la cultura
escolar en ellas (Busquets, 2003).

La etnografia favorece el estudio de los
procesos en el ambiente natural, procesos
que son inseparables de su contexto y que
son interpretados en términos de los signi-
ficados que la gente elabora de ellos, y que
s6lo es posible acceder a ellos por la infor-
macién que los sujetos hagan de su propia
experiencia por medio del lenguaje, el dis-
curso, las narrativas; por tanto, la inter-
pretacién de los fenémenos estudiados es

multivocal y dialdgica (Santos 2004c).

Surge entonces la posibilidad de que los
sujetos investigados encuentren en la inves-
tigacion la posibilidad de expresarse y hacer
uso dela palabra para pasar de ser miembros
pasivos a actores activos de una comunidad
(Calder6n, 2006). Se reconoce que una de
las formas méds frecuentes de introducir la
voz de los involucrados (Santos 2004c¢) en
la investigacion es a través de citas textuales
de sus discursos, las cuales son selecciona-
das, analizadas, interpretadas y reportadas
después de haber sido previamente discuti-
das y aprobadas con los entrevistados.

MARCO METODOLOGICD ESPECIFICD

En cuanto al proceso de investiga-
cidn, éste se orientd con los postulados de
Carspecken (1996), Fetterman (1998) y
Cohen, Manion y Morrison (2000), cuya
sintesis se describe a continuacién:

Cada una de las etapas seguidas para
la consecucion de los objetivos propues-
tos, contribuyeron a generar inquietudes y
reflexiones en los investigadores, teniendo
en cuenta que forman parte de la comuni-
dad académica y que ademds, son respon-
sables de generar espacios que contribuyan
a su formacién como docentes; y segundo,
que esa reflexion se expanda por la comuni-
dad participante en la investigacion.

Primera fase: Etapa de familiarizacién
con las reglamentaciones y visiones institu-
cionales en la Facultad de Administracion
de Empresas.

Segunda fase: Se hizo la identificacién
del problema y de las situaciones problemé-
ticas que afronta la educacion superior tanto
en el contexto nacional como internacional;
al mismo tiempo se hizo énfasis en la deter-
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minacién de autonomias y limitaciones ins-
titucionales para la investigacién en cuanto
a tiempo, espacio y recoleccién de informa-
ci6én. Aqui se pidieron los permisos necesa-
rios y se habl6 con las directivas, quienes se
interesaron y apoyaron la propuesta.
Tercera fase: Se determinaron los instru-
mentos y la metodologia de recoleccién de
la informacién, convirtiendo esta etapa en
momentos de reflexion y concientizacion del
problema por parte de los investigadores. Es
importante destacar que, ademds de deter-
minar los alcances de la investigacion, se hizo
una revision para acoplar las propuestas de la
metodologia a la investigacion en educacion,
siguiendo los lineamientos de Carspecken
Cuarta fase: Trabajo de campo. El
método parti6 de la conversacion intensa
con los actores utilizando para ello la entre-
vista semiestructurada, la cual fue revisada
y acordada por los miembros del grupo de
investigacion. En esta etapa los propios
actores generaron los datos sobre si mismos,
permitiendo democratizar la investigacién
que buscaba dar cuenta de las experiencias
subjetivas de los actores curriculares invo-
lucrados. Igualmente, en esta fase del tra-
bajo se inici6 el diligenciamiento del diario
de campo por parte de los investigadores,
con aquellos eventos o situaciones relacio-
nados con las entrevistas o las percepciones
que provocaron las mismas y los primeros
registros de la investigacién. Inicialmente,
se transcribieron detalladamente algunos
pocos periodos de observacién que se con-
sideraron representativos de las entrevistas,
luego estos fueron cotejados con los videos

logrados en las entrevistas, para determinar
si eran importantes para el andlisis.

El hecho de haber hecho videos hizo
que, tanto las posturas, los actos de habla,
los movimientos corporales como los gestos
quedaran registrados y permitieran con-
trastar con el diario de campo. Ademas, se
examind el vocabulario de baja inferencia
utilizado para registrar inferencias norma-
tivas o subjetivas y el tiempo de cada una
de las entrevistas, hechos que facilitaron la
labor en este sentido.

Quinta fase: Consistié en el analisis
formal de los datos recolectados, y se desa-
rroll6 en varios pasos; inicialmente se hizo
una categorizacion de primer nivel?, bus-
cando en el discurso de los entrevistados las
respuestas que dieran cuenta de los objeti-
vos; habiendo identificado las respuestas
sobre los objetivos, se procedi6 a hacer la
segunda categorizacion, en la cual se iden-
tificaron los campos de significado, de los
objetivos propuestos; finalmente, se hizo la
triangulacién que nos permitié identificar
los puntos de vista comunes a los diferentes
actores curriculares al igual que aquellos
que son tnicos a cada grupo, incluso aque-
llos que son unicos por entrevistado.

En esta fase es importante el descubri-
miento de las dimensiones y realidades
relevantes para dar cuenta de los objetivos
propuestos en la investigacién. Con la cate-
gorizacién o clasificacién de los datos signi-
ficativos, dado que el discurso de los entre-
vistados tiene diferentes dimensiones, se les
asignaron propiedades descriptivas tomadas
de las palabras de los entrevistados.

3. Enesta fase, las entrevistas transcritas, se tabularon y se resaltaron con colores, las frases que evidenciaban
acciones, narraciones, sentimientos, experiencias, etcétera, en las cuales se reflejaban datos relevantes para
los objetivos propuestos en la investigacién. Se numeraron los renglones y en un recuadro a la derecha se
destacaron esas frases, antes descritas y entre corchetes, los comentarios de los entrevistadores a la frase o

alos datos cotejados con el diario de campo.
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Sexta fase: Finalmente con la clasifica-
cién antes descrita, se procedi6 a hacer un
nuevo anilisis. Profundizando en las cate-
gorias mediante la triangulacién, se pro-
cedi6 a obtener conclusiones y a practicar

recomendaciones.

POBLACION

La poblacién objeto de este estu-
dio estuvo conformada por estudian-
tes, profesores y directivos de la Facultad
de Administracién del Politécnico
Grancolombiano. Se eligié y adapté la
forma de muestreo sugerida por Cohen,
Manion y Morrison (2000), citados por
Santos (2005). El muestreo, en general, lo
podemos clasificar como intencional, pues
se eligi6 con una serie de criterios que se
consideraron convenientes para dar cuenta
de la comunidad en general, y la participa-
cién de los subgrupos en particular.

* Muestra cuota o estratificada: dado que
ella presenta unas caracteristicas signifi-
cativas y proporcionales de la poblacién
(cualitativa). La muestra estratificada
busca encontrar las proporciones de
la poblacién identificando atributos y
caracteristicas que se quieran que apa-
rezcan en los entrevistados; busca las
proporciones numéricas de género de

los diferentes actores.

Muestreo intencional: tiene una orienta-
ci6n especifica, por la intencionalidad
del proyecto; para nuestro caso, profe-
sores, directivos y estudiantes.

Muestreo dimensional: identifica varios
atributos buscados en una misma per-

sona.

Muestreo bola de nieve: son sujetos que se
encuentran bajo los mismos criterios de
los informantes seleccionados y que han

sido remitidos al investigador a juicio de
los entrevistados.

Muestreo del caso critico: son aquellos
estudiantes positivos, auténomos, o
aquellos que se consideran negativos o

heter6nomos.

Muestreo caso tipico: son aquellos actores
que dentro de su forma de ser y actuar
demuestran actuaciones normales del
grupo y que se encuentran dentro del
promedio de la poblacién objeto de la

investigacion.

Muestreo caso tinico: aquel en que solo
existe una persona con caracteristicas
especiales y que por la razén de su cargo
debe ser entrevistado.

Muestreo politicamente importante o
relevante: en este grupo se consideran
aquellas personas que por su estado, son
importantes para la investigacién, como
los grupos étnicos o los discapacitados.

Con base en las formas de muestreo ante-
riormente descritas, el grupo de investigado-
res, discutié cudles serian los atributos por
considerar para seleccionar a los entrevista-
dos. Con estos atributos se buscaba definir
qué se entenderia como un “estudiante”, un
“profesor” y un “directivo”.

CONCLUSIONES

Los resultados hasta aqui expuestos
tienen dos miradas, la primera se hace
sobre los documentos de politica educativa
que rigen la educacién superior y que pre-
tenden fomentar la autonomia en la misma
¥, la segunda es un andlisis por cada uno de
los objetivos propuestos en este trabajo, los
cuales, una vez revisados, fueron triangula-
dos; es decir se contrastaron los resultados
obtenidos por cada uno de los objetivos,
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viendo en los mismos los puntos de coin-
cidencia o distanciamiento que acerca de
éstos tienen los entrevistados.

Aqui es importante resaltar, que se parte
de la honestidad de los entrevistados al dar
sus declaraciones y permitir el acceso privi-
legiado a los estados subjetivos y a las repre-
sentaciones de los mismos de acuerdo con
suautoconocimiento, actuacion y experien-
cia; por tanto, como se evidencia en el apar-
tado anterior, se buscé en los relatos de los
actores curriculares, las representaciones y
experiencias subjetivas sobre autonomia en
los procesos de ensefianza aprendizaje que
son base para las conclusiones.

SOBRELOS DOCUMENTOS QUE GUIAN LAS ACTUACIONES DE LA
COMUNIDAD ACADEMICA.

En la lectura del Proyecto Educativo
Institucional, PEI y de los documentos que
rigen los procesos académicos, podemos resal-
tar que alli se consigna el ideal para la forma-
cién integral y auténoma de los futuros profe-
sionales. Sin embargo, los resultados obteni-
dos en la investigacion son sélo documentos
que soportan, ante las autoridades educativas,
el propdsito y los objetivos de la institucion;
pero lo realmente importante en este sentido
seria que se aplicaran los planteamientos alli
consignados para quelaletra delos documen-
tos se convierta en la evidencia de las actuacio-
nes de los miembros de la comunidad.

SOBRE LAS CREENCIAS DELOS ACTORES CURRICULARES ACERCA DE LA
AUTONOMIAEN GENERAL Y DEL APRENDIZAJE EN PARTICULAR.
Buena parte de los actores entrevistados
coinciden en relacionar la autonomia como
una capacidad que permite, entre otras
cosas, tomar decisiones, manejar el tiempo
y las situaciones, aplicar el conocimiento,
planear el trabajo, solucionar conflictos,
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aplicarla y alcanzar logros. Aqui es impor-
tante destacar que la toma de decisiones es
un aspecto muy fuerte y coincidente en los
tres actores, pero quienes mds hacen énfa-
sis en ella son los estudiantes.

Existe la creencia de que la autonomia
tiene una serie de atributos, particularmente
se establece la responsabilidad como un atri-
buto importante, y en esta creencia coinci-
den los tres actores. Por otro lado, estd sujeta
aser dada, adquirirse, tomarse, trasmitirse o
perderse. El factor determinante parece ser
las relaciones de poder en la relaciéon peda-
gbgica. Con frecuencia se hace referencia a
situaciones que toman lugar en el aula y en
las que maestros y estudiantes se encuentran
involucrados. Algunos docentes y directivos
encuentran estos atributos aplicables en dife-
rentes escenarios, creyendo que los estudian-
tes, por su condicion, no tienen autonomia.

Los procesos de aprendizaje que motivan
el pensamiento, la deduccion, la criticayla
investigacion, se evidencian como factores
que van generando autonomia. Es aqui
donde la creencia afirma que la autonomia
se da como un proceso, donde los entrevis-
tados coinciden en que las instituciones de
educacion, en sus diferentes niveles (inclu-
yendo la escuela), y con el acompanamiento
del docente, deben propiciar espacios no
formales que la generen. Asimismo, la auto-
rregulacion se presenta como proceso, que
evoluciona con el tiempo y también como
atributo fuerte de la misma.

Los entrevistados asocian la palabra
libertad con autonomia, por tal motivo, las
palabras “temor” y “presién” evidencian la
falta de libertad y, por tanto, de autonomia.
Ademis, los diferentes actores se expresan
reiterativamente en términos de libertad,
trabajo, y conocimiento, dirigiendo estos



conceptos hacia una sola conclusién que
serfa: si hay libertad, hay mayor autonomia.
Como creencia del vinculo estrecho entre
autonomia y relaciones de poder, es claro que
el actor curricular con mds restricciones para
el ejercicio de la autonomia es el directivo.
Asumir funciones administrativas demanda
delos directivos la adopcién de marcos nor-
mativos. Para los estudiantes es evidente
la existencia de grandes presiones sobre
sus profesores, las cuales no les permiten
ser auténomos. Dentro de estas presiones
se encuentran, no solamente aquellas que
hacen referencia a los marcos normativos
institucionales, sino también a las concer-
nientes al saber qué les otorga o no, autori-
dad frente ala comunidad universitaria.
Hay que destacar la creencia de algu-
nos estudiantes que asumen como respon-
sabilidad directa y exclusiva del docente, su
aprendizaje auténomo. Otros creen que hay
profesores auténomos y no auténomos; los
que ejercen la autonomia la manifiestan en
la forma de llevar sus clases y los que no la
asumen es debido a las normas institucio-
nales que de cierta manera, los restringen.
También es evidente la creencia res-
pecto a la influencia de nuestra cultura
heterénoma. Buscamos que sea la auto-
ridad quien valide nuestras actuaciones,
evitando, de esta manera, que asumamos
responsabilidades en diferentes contextos.
Es asf como los estudiantes se concentran
mas en asimilar informacién bajo modelos
tradicionales, dificultando su aprendizaje
auténomo; entonces, al querer propiciar
autonomia, esta choca con la cultura tra-
dicional heterénoma. Al respecto sélo se
refieren estudiantes y docentes.
Laactitud, la normatividad y las politicas
institucionales tienen una fuerte influencia

en las actuaciones de los diferentes actores
curriculares; esta influencia es restrictiva
de la autonomia. Los diferentes entrevista-
dos dieron cuenta de ella.

Algunos estudiantes perciben uni-
camente la autonomia como inherente al
aprendizaje, en el sentido de que cuando
tienen un aprendizaje por comprension, o
cuando preparan su clase, se sienten mas
motivados y auténomos.

La autonomia como formacién integral del
estudiante es otra creencia para destacar. Hay
un discurso importante de los directivos y,
aunque es compartida con algunos docen-
tes, son los primeros quienes hacen énfa-
sis en que el ejercicio pedagdgico, no debe
reducirse a la transmisién de los contenidos
programadticos, sino que debe trascender ala
formacién del estudiante como persona.

TIPOS DERELACIONES ENTRE ESTAS CREENCIAS Y LAS EXPERIENCIAS
EDUCATIVAS PREVIAS.

Eltipo de relacién predominante entre las
creencias que los actores tienen sobre la auto-
nomia en el aprendizaje, y sus experiencias
educativas son, basicamente, de tipo causal.
Las causas a las que se atribuye un mayor
o menor grado actual de autonomia en el
aprendizaje son: la motivacién,la personali-
dad yel estilo pedagdgico de los maestros, las
caracteristicas del tipo de conocimiento que
se construye, los elementos de los procesos
pedagdgicos, los ambientes de aprendizaje y
los recursos del estudiante.

De acuerdo con sus creencias y sus expe-
riencias, los tres actores curriculares coin-
ciden en que la metodologia es la clave para
lograr aprendizaje auténomo. Sin embargo,
cada uno tiene su propia version dela misma,
mientras que para los estudiantes es la lddica
y la préctica, paralos docentes es la participa-
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autonomia.

cién y el empoderamiento de los estudiantes.
Por tltimo, los directivos no la definen, pero
consideran que se debe dar una metodologia
que propicie los resultados esperados.

Los actores curriculares entrevistados
sefalan que existen asignaturas mds favo-
rables para la promocién del aprendizaje
auténomo que otras. Entre éstas mencio-
nan, especialmente, Simulacién Gerencial,
Sistema de Informacién Gerencial y
Planeacién Estratégica. Como podemos
ver, se mencionan aquellas que les permiten
la prictica de su profesion.

Los tres actores coinciden en que hay
una relacién de la autonomia con la liber-
tad de expresion y la autorregulacién. En
todos los casos sus experiencias los ha lle-
vado a decir que si no pueden manifestar
sus puntos de vista o decidir por si mismos,
entonces, no tienen autonomia para actuar.
Se destacan al respecto las respuestas de los
docentes y directivos.

Las metodologias, materiales y formas de
evaluacion utilizadas en los procesos peda-
gbgicos en los que han estado involucrados
en el colegio y en la universidad, han promo-
vido en mayor o en menor medida el ejerci-
cio de su autonomia en el aprendizaje.

Finalmente, en los siguientes parrafos se
consignan las creencias en las cuales coin-
ciden al menos dos actores curriculares. De
acuerdo con su experiencia, tanto docen-
tes como estudiantes creen que se propicia
una mayor motivacion por la autonomia,
cuando se asocia la practica con la teoria.
Ademds los estudiantes esperan que se les
“motive” para que ellos investiguen y lean.

Profesores y directivos afirman que existen
ambientes de aprendizaje mds favorables para
el desarrollo de la autonomia. Por otra parte,
la responsabilidad como principal atributo de
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la autonomia, también es tomada en cuenta,
de acuerdo con las experiencias de los docen-
tes y directivos; al mismo tiempo, observan
que, algunas veces, no se pude actuar con
responsabilidad y autonomia, debido a los
conflictos en los niveles de autoridad.

Los profesores, hacen énfasis en que la
autonomia en los espacios académicos estd
restringida por la cultura institucional
heterénoma; los ciclos de formacién ins-
titucional en lugar de promover la auto-
nomia, promueven el control a los estu-
diantes; ademads, se cree, de acuerdo con la
experiencia, que el curriculo y los mode-
los pedagdgicos tradicionales impiden la
implementacién de procesos auténomos y
dificultan la autonomia de los docentes.

Tinos de problemas ena promocidn de [a autonomia en el
aprendizaje

Los siguientes son los tipos de proble-
mas identificados a partir del andlisis de los
datos: problemas referidos a rasgos de per-
sonalidad y estilo pedagdgico de los profe-
sores; aquellos relacionados con la falta de
flexibilidad curricular; los concernientes a la
comunicacién con las instancias de gestion
curricular, que tienen relacién con actitudes
autoritarias en la institucion, los referidos a
la falta de motivacion frente al aprendizaje,
y por ultimo, los concernientes a la autolimi-
tacién por parte del estudiante.

Se encuentra que al subcategorizar los
problemas referidos ala autonomia con res-
pecto al maestro, la mayoria de los estudian-
tes y de los directivos consideran que afec-
tan totalmente el aprendizaje auténomo del
estudiante, aspectos como la personalidad
del maestro, su estilo pedagégico, la falta de
habilidades comunicativas, las evaluaciones
no transparentes, sus actuaciones no éticas,



la dificultad del docente para implementar
otras pedagogias, la no preparacién de sus
clases apropiadamente, cuando asumen ante
los estudiantes actuaciones irresponsables,
el temor que generan en los estudiantes por
el ejercicio inapropiado del poder, cuando
no toman decisiones auténomas, cuando no
estdn abiertos a cambiar sus metodologias
de ensefianza y buscar implementar otros
enfoques pedagdgicos. Aqui es importante
destacar la escasa autocritica de los docentes,
dado que s6lo una persona reflexiona sobre
lairresponsabilidad de los mismos.

Es paraddjico; mientras que los docentes
no son autocriticos, los estudiantes silo son,
y esasi como las actitudes negativas y la poca
motivacién hacia el aprendizaje, la escasa
capacidad para trabajar en grupo, la inde-
cision, el no aprovechamiento de los tiem-
pos libres, y esperar a que les resuelvan los
problemas, hacen parte de esa autocritica.
Por su parte, algunos directivos, en cuanto a
este mismo punto, se refieren a la baja moti-
vacion por el aprendizaje y agregan, que el
estudiante espera que le resuelvan los pro-
blemas y por tanto, no se esfuerza.

Existe poca credibilidad de los estudian-
tes y de los docentes respecto a la comunica-
cién con los directivos. El docente en muchas
oportunidades se siente irrespetado cuando
las decisiones que él toma son desautoriza-
das por los directivos, incluso estos dltimos
llegan a desconocer el reglamento estudian-
til, faltan a la ética y dan 6rdenes contrarias
que solo tienen en cuenta el punto de vista
delos estudiantes. En este mismo sentido, se
evidencia un problema cuando los directi-
vos no toman medidas al observar practicas
no éticas por parte de los docentes.

La normas estrictas del sistema educa-
tivo limitan la autonomia y esta observa-

cidn es general, en cuanto se presenta rei-
teradamente en diferentes instituciones,
dado que en la mayoria no se toman las
decisiones de abajo hacia arriba, sino que
son los altos mandos quienes las toman'y
se deben llevar a cabo por parte de todoslos
actores curriculares.

Una consideracién importante es que el
tipo de educacién que se recibe en el colegio
es diferente al de la universidad y en algunos
casos se presupone que el paso del colegio a la
universidad los hace automaticamente mds
auténomos en su aprendizaje, lo cual es falso.

Los directivos encuentran dificultades
frente a la toma de decisiones, pues la auto-
nomia se restringe. En algunos casos esta
restriccién se da por el temor a lo que diga
y piense el superior. Por tal motivo, buscan
siempre contar con su anuencia para desa-
rrollar diferentes actividades en la gestién
administrativa.

En cuanto a la toma de decisiones se
encuentran problemas adicionales como la
poca flexibilidad y tramites que impiden la
agilidad en los procesos, pues al tomarlas
sin la aprobacién del superior inmediato,
acarrea problemas como consecuencia de
“romper el conducto regular” que a veces
no es imparcial.

Se observa, en general, que los actores
curriculares se han centrado en identificar
los problemas a partir del ejercicio de su fun-
ci6én; ademas de los anteriores, los directivos
afirman que las normas estrictas del sistema
educativo limitan la autonomiay que ésta se
puede perder en algiin momento. Por otra
parte, los profesores se ven limitados por la
utilizacién de un texto guia. Finalmente,
los estudiantes encuentran problemas en
la estructura de poder institucional y en los
problemas éticos, los cuales estdn eviden-
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ciados en las creencias que se senalaron al
comienzo de esta parte del trabajo.

Sentimientos frente a estos problemas

Los estudiantes manifiestan sentimien-
tos de incomodidad, inconformismo,
insatisfaccion, desinimo, molestia, rabia,
e impotencia frente a la imposibilidad del
ejercicio de su autonomia en el aprendi-
zaje. Estos sentimientos estan referidos,
especialmente, a su no participacion en la
toma de decisiones, la inflexibilidad de los
curriculos y la falta de transparencia en los
procesos pedagdgicos.

Se siente profundamente la estructura
de poder en la universidad. Sin embargo,
algunos alcanzan a contemplar que muchos
de los problemas estdn relacionados con
ellos mismos, ya sea por su falta de clari-
dad en las metas personales o por su actitud
de comodidad en algunas situaciones. Los
maestros comparten estos sentimientos,
pero en relacién con la falta de unas con-
diciones adecuadas para la ensenanza. El
sentimiento de frustracién de los direc-
tivos estd relacionado con la imposibili-
dad de tener “mads poder”. Igualmente, se
angustian por no poder ser suficientemente
transparentes con los otros actores curri-
culares.

Tipos de acciones para la solucion de estos problemas

Las acciones que los estudiantes consi-
deran que se pueden dar frente alos proble-
mas suscitados por los docentes, son: tener
docentes mds auténomos que faciliten el
aprendizaje, que les permitan expresar sus
ideas, que les ayuden a motivarse y sean
ejemplo de liderazgo y, lo mas importante,
que sean apoyados por los directivos en su
gestion. En algunos casos han recurrido a
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instancias superiores para solucionar sus
problemas al respecto.

Como caso curioso, algunos directivos
sefialan que Gnicamente se registran solu-
ciones de tipo académico, para las cuales se
ha recurrido al Consejo de Facultad y por
consenso se toman las decisiones necesa-
rias. En cuanto a procesos de tipo adminis-
trativo los directivos solicitan tener mayor
libertad y celeridad en los mismos.

En cuanto a los problemas referidos a
la comunicacién, por el momento, no se
evidencian acciones ejecutadas al respecto,
s6lo hay sugerencias por parte de los estu-
diantes. Estas son referidas a la ayuda que se
deberia dar en casos de conflicto para llegar
aacuerdos y que haya comunicacién opor-
tuna para abordar los problemas. Por su
parte, los docentes proponen que “hay que
saber escuchar para tomar decisiones”.

Es importante comentar que no hay
una evidencia clara de soluciones para los
diferentes problemas, tan sélo se recogen
sugerencias que los actores proponen para
las mismas. De estas sugerencias se pueden
destacar algunas, tales como la existencia
de un curriculo mas abierto y flexible; mas
flexibilidad en la utilizacién de textos, de
tal forma que los procesos académicos no
estén sujetos solo a una guia de estudio.
Adicionalmente, los entrevistados opinan
que se deben crear ambientes adecuados
donde el estudiante disfrute del estudio, se
propicie mayor responsabilidad por parte
del profesor, se dé mayor libertad y fomente

la conciencia de un aprendizaje auténomo.

DISCUSION Y RECOMENDACIONES

Aungque se cree que ha habido cambios
fundamentales en los procesos pedagogi-
cos en el Politécnico Grancolombiano, en



el lenguaje de los entrevistados, se encuen-
tra que aun se estd trabajando con base en
enfoques tradicionales que privilegian la
centricidad del sistema social, donde aun
se cree que en las instituciones de educa-
cién se moldean los comportamientos de
los educandos y se les conduce a obtener el
aprendizaje apropiado para una posterior
ejecucion cuando se enfrentan a su vida
profesional.

Es importante aclarar, —teniendo en
cuenta que una de las caracteristicas inhe-
rentes al término cultura, la que tiene que
ver con las “formas de interpretar y transfor-
mar la realidad que son compartidas por un
grupo determinado de personas’™, esta no
se evidencia en las acciones para solucionar
los problemas que se afrontan respecto a la
autonomia. Por tanto, no es posible pensar
que se dé una transformacion de la realidad
sin el compromiso explicito de quienes con-
forman esta comunidad académica.

Sélo se dan algunos pequenos esbozos
en algunas asignaturas en las cuales los estu-
diantes consideran que aprenden a pensar de
manera constructiva, critica y creativa porque
se apropian de un problema y le dan una solu-
cién. Por tanto, no es posible que siguiendo
los procedimientos y metodologias tradicio-
nales se puedan lograr profesionales criticos,
reflexivos que reconozcan en el autoaprendi-
zaje la herramienta que les permita: “apren-
der a aprender, a investigar, a comprender,
interpretar, estructurar y comunicar codigos
integrados y elaborados y por dltimo, apren-
der a aplicar los saberes con un sentido de
utilidad y beneficio individual y social” (PEL
Politécnico Grancolombiano).

Cabe preguntarse si frente a los pro-
cesos de ensenanza aprendizaje, los dife-
rentes actores (estudiantes, profesores, y

directivos), que participan de la vida aca-
démica, tienen una representacion propia
de si mismos, es decir, si se reconocen como
grupo en primer lugar, y en segundo lugar,
si como actores, reconocen otro tipo de
protagonistas del proceso educativo.
Parece que los estudiantes tienen
una imagen acabada de los contenidos
curriculares que les son ofrecidos por la
Universidad como institucién, mediante el
ejercicio llevado a efecto por los profesores.
En ese sentido, la autonom{a no se observa
como posibilidad de transformar dichos
contenidos, como alternativa de construir
nuevas interpretaciones, sino como conte-
nidos acabados y recibidos sin cuestiona-
miento alguno, tal como lo plantea Paulo
Freire al hacer referencia a la educaciéon
bancaria, en donde el estudiante es un
depdsito de informacién. Como se apre-
cia en una buena parte de los discursos de
los estudiantes, su sentido de autonomia
gira en torno a situaciones en las cuales ser
auténomo implica administrar los tiempos
de estudio, elegir qué carrera, profesién o
asignatura tomar y cudl no. Cuando lo tras-
cendente seria ejercer autonomia en y desde
la catedra, cuestionando el conocimiento,
la forma en que este se percibe, incluso
como lo percibe el docente, la utilizacién
préctica que se hace del conocimiento,
del curriculo, y de las posiciones filoséfi-
cas e ideoldgicas de sus companeros, del
docente, y de la Institucion. A esto puede
contribuir el hecho de que los estudiantes
sienten su transitoriedad en la universidad.
Esta no es el espacio en el cual permane-
cerdn indefinidamente, sino la plataforma
para el mafiana. Por ello, no concentran
sus esfuerzos en aprender de forma critica,
sino “bancaria”, pero paraddjicamente la

POLIANTEA

—EDUCACION

53



54

pobreza en los resultados de este tipo de
educacion sélo contribuirdn a descalificar-
los en su quehacer profesional.

Entre multiples factores, el sistema de
contratacion por hora catedra hace que
los profesores tengan una percepciéon muy
pobre de si mismos como colectivo, que no
contribuye a generar un espiritu de cuerpo.
Para el profesor, la mediacién institucional
desaparece cuando entra al sal6n a dictar
su catedra, y cada uno de ellos asume sus
miedos, retos y responsabilidades desde
angulos tan diferentes como propios. En
ese sentido, también para el estudiante, la
institucién no cuenta en su relacién con el
profesor, por lo menos mientras el ejerci-
cio pedagoégico perdure. El docente afianza
su autonomia en la administracién que
ejerce sobre los contenidos de clase, sobre
el programa, y la direccién de su asignatura
incluyendo la evaluacién, herramienta de
poder incuestionable, en especial sobre los
estudiantes. Sin la presencia entonces de
la institucion en el aula, las relaciones de
poder son sobredimensionadas y se impo-
nen contenidos, reglas, horarios, haciendo
alusién a las normas y reglamentos, y for-
mando dicha evaluacion, parte de esas rela-
ciones de poder. Todo este escenario resta
posibilidades a la aparicion del aprendizaje
auténomo.

Finalmente, los directivos se encuentran
absorbidos por la gestién administrativa
que resta tiempos a lo esencial del ejercicio
pedagdgico, para abrirle espacio a otros
deberes accesorios que no contribuyen a
la razén de ser de la educacién superior.
Encontramos varios testimonios en los
cuales los directivos se sienten atrapados
en un entramado de normas, reglamentos,
tramites y leyes que terminan por hacer
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inflexible, paquidérmica y desesperanza-
dora la labor educativa.

Pero aqui lo mds diciente tiene que ver
con que ninguno de los actores cree que
debe reaccionar ante estos acontecimientos
y buscar opciones que ayuden a mejorar las
condiciones de inequidad que se evidencian
en la cultura académica. Tal vez, porque son
condiciones dadas y culturalmente estamos
atrapados en los postulados que se han per-
petuado desde el colonialismo, en el que
quien tiene el poder dice qué se debe hacer y
c6mo, y los demas sélo tienen que obedecer.
;Serd que culturalmente estamos programa-
dos mentalmente a que siempre debe haber
directores y dirigidos y que estos ultimos
s6lo estdn destinados a obedecer?

Formalmente, existen instancias (6rga-
nos de participacién), en las cuales hay
asiento para todos los actores, que les per-
mite voz y voto. Pero dichas instancias son
consideradas incluso, hasta por las mismas
directivas responsables de su funciona-
miento, como figuras formales sin conte-
nido real y manifiesto.

Entonces desde la cultura, se hace indis-
pensable reconocernos como individuos
que hacemos parte de grupos de interés
que actian en la vida universitaria, en
razén de que los grupos ofrecen identidad
a sus miembros, formas de comunicacién,
garantias y seguridad entre otros benefi-
cios; ademas, y lo que es mds importante,
la posibilidad de participar con represen-
tatividad y como grupo de presién frente
a los demds. En la medida en que no nos
reconozcamos como grupo no podremos
ejercer autonomia y dicho reconocimiento
grupal pasa necesariamente por hacer
consciente de la comunidad de intereses,
de objetivos y de la unidad de accién.



Aunque directivos y docentes, tienen
en los labios todo el tiempo las palabras:

» o«

“curriculo flexible”, “espacios flexibles”,
“flexibilidad en los procesos académicos”,
estos son s6lo un discurso que aparente-
mente se soluciona con instaurar un sistema
de créditos, entendidos como un ntimero
de horas de “trabajo auténomo” por parte
del estudiante de acuerdo con el nimero
de horas trabajadas en el aula de clase. La
flexibilidad es vista como la transferen-
cia de niimero de créditos o estudiantes a
otras instituciones o de estudiantes a otros
programas académicos con un nimero de
créditos que se les certifica de acuerdo con
el niimero de asignaturas vistas en su tra-
yectoria académica. Igualmente se cree que
ofrecer unas asignaturas y dejar que el estu-
diante “decida libremente” o “elija libre-
mente” es propiciar espacios de aprendizaje
auténomo o que de esa forma, el estudiante
puede ejercer su autonomia.

Es importante resaltar que la flexibili-
dad educativa asume diferentes formas,
tales como la académica, la curricular, la
pedagdgicayla administrativa (Diaz Villa)
y en ningin momento esto se evidencia
en el sistema de créditos instaurado. Por
otro lado, el problema no se reduce exclu-
sivamente a la instauracién de un nuevo
modelo o a poner en marcha las directrices
de un decreto, sino a generar las condicio-
nes, los hébitos en los actores y los espacios
flexibles.

La institucion debe ser consciente de su
papel y tener en cuenta que la flexibilidad
administrativa se da en el momento en que
ésta permite hacer flexibles los procesos,
flexibilizar las normas y los estilos de pla-
neacion y gestién y propiciar los espacios
necesarios para que se dé una reflexién

consciente por cada uno de los actores
curriculares en los nuevos procesos.

Sibuscamos espacios de reflexién en los
cuales la comunidad académica participe
activamente siendo consciente de su papel
y de las acciones que implican la instaura-
ci6n del nuevo modelo, la responsabilidad
ylaactitud de cada miembro de la comuni-
dad tendrdn que modificarse ante el nuevo
modelo, emprendiendo acciones que sélo
pueden generarse a partir de la reflexién
de cada uno y del compromiso que decida
asumir al respecto.

Considerando la ausencia de autocritica
delos docentes, seria importante promover
un espacio de reflexién en el cual los pro-
fesores puedan considerar los diferentes
aspectos de su ejercicio y construir sobre
ello didécticas y metodologias que pro-
muevan el aprendizaje auténomo. Por tal
motivo, se hace necesario que el servicio de
Capacitacién Docente considere los objeti-
vos alli propuestos y busque concientizar a
los docentes y ala comunidad académica de
que su funcién principal y primordial es la
de crear ciencia y conocimiento.

Se hace imperativo hacer un llamado
ala comunidad académica para que pro-
picie el acompanamiento de los procesos
de aprendizaje por parte del estudiante,
de tal manera que este se sienta motivado
y cambie su percepcidn frente a la res-
ponsabilidad que él tiene en su proceso
formativo, en el cual considera que es el
docente el responsable tnico y directo de
su aprendizaje y formaciéon. Ademads ha
sido la Universidad la que se ha encargado
de fomentar esta actitud por parte del estu-
diante con su sentido paternalista. Por tal
motivo, debe dejar delado el paternalismo
con el cual se ha caracterizado, impidiendo
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el libre desarrollo de la autonomia integral
en beneficio del aprendizaje auténomo de
sus educandos.

Como parte del proceso social, la rela-
cién pedagdgica debe enfocarse a recono-
cer la autonomia no como un don otorgado
por alguien mds, que se gana, se pierde o
se quita. Es una condicién del ser humano.
Este es un cambio de tipo cultural que es
necesario comenzar a generar.

La estructura curricular, dependiente
en la actualidad de las normas establecidas
a través de los diferentes decretos pues-
tos en marcha en los dltimos afios, no ha
colaborado con el verdadero sentido de lo
que debe ser la educacion superior, a saber:
investigacién, docenciay proyeccion social.
Ejemplos de lo anterior, son: primero, los
planes de estudio no contemplan electivas
humanisticas que promuevan el caracter
social y critico en los estudiantes; segundo,
no hay cultura investigativa en las faculta-
des; y tercero, no se evidencia la diversidad
de pensamiento por parte de los docentes,
de tal forma que los estudiantes puedan
elegir ver en sus asignaturas diferentes
doctrinas y puntos de vista. Las conside-
raciones anteriores pueden ser el punto de
partida que promueva una revisién curri-
cular, no sélo en las facultades objeto de
este estudio, sino en la Universidad misma,
de tal manera, que ésta cumpla con la fun-
cién para la cual fue creada.

Se debe incorporar a los documentos
institucionales un discurso que promueva
el cambio cultural de un tipo heter6nomo
a uno auténomo. Igualmente se debe con-
templar la creacién de espacios para revisar
los conocimientos que se van a adquirir y
las habilidades que se van a desarrollar por
parte de los estudiantes con el acompa-
namiento de los docentes en el marco del
debate sobre las competencias.

Ademds, se deben crear e instaurar pro-
cesos que generen mayor flexibilidad por
parte delos diferentes funcionarios en mal-
tiples escalas jerdrquicas, en particular en
el cuerpo directivo. Difundir la existencia
de los organismos de participacién y moti-
var o promover el compromiso en ellos.
Promover y democratizar en la institucién
en mayor grado la toma de decisiones y se
debe empoderar a los diferentes actores a
través de canales, mecanismos y tareas que
propicien este objetivo.

Es importante que se analice cudles
serian los criterios pedagdgicos con los
cuales se determinan los tiempos conside-
rados en los créditos para que se deje de ver
por parte de los actores, como un asunto
puramente aritmético, en términos de
medidas de tiempo y de trabajo.

El aula debe convertirse en un espacio,
para que la expresion de sentimientos frente
al propio proceso de aprendizaje tome lugar.
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