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RESUMEN 
 

Este estudio forma parte de un macroproyecto de investigación realizado y dirigido 

por la Doctora Doris Adriana Santos Caicedo, titulado “La Autonomía en los 

Procesos de Enseñanza Aprendizaje en Educación Superior: Un Estudio 

Etnográfico Crítico en los Departamentos de Cundinamarca y Boyacá, Colombia”, 

y en el cual participaron once (11) estudiantes de la Maestría en Docencia de la 

Universidad de La Salle, quienes desarrollaron el trabajo de campo en siete (7) 

universidades como ejercicio investigativo para su trabajo de grado.  

 

Este estudio se propuso, entonces describir las experiencias subjetivas de un 

grupo de estudiantes, profesores y directivos de la Facultad de Administración de 

Empresa de la Universidad de La Salle acerca de la autonomía en los procesos de 

enseñanza y aprendizaje. En este sentido, el análisis de los datos obtenidos en las 

veinte (20) entrevistas realizadas (en total 80 folios y 2160 respuestas) condujo a 

la identificación de un patrón de pensamiento en este grupo. Aunque conciben la 

autonomía como la capacidad individual de autorregularse, con un especial 

énfasis en el hecho de tener independencia en la toma de decisiones, “en el dejar 

hacer y en el dejar participar”, en sus testimonios predominan las prácticas 

educativas centradas en el acatamiento de los reglamentos que por su poca 

flexibilidad, poco o nada favorecen la promoción y el ejercicio de la autonomía. 

Más bien las experiencias y vivencias descritas por estudiantes, docentes y 

directivos promueven la heteronomía, es decir la enseñanza y el aprendizaje para 

la obediencia y la dependencia de quienes tienen el poder: los estudiantes 

dependen del docente, los docentes de los directivos y éstos de los reglamentos 

institucionales.      

 

Palabras claves: autonomía, experiencia subjetiva, educación superior, etnografía 

crítica, administración de empresas, 
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INTRODUCCIÓN 
 
 

El presente trabajo de investigación sobre “La autonomía en los procesos de 

enseñanza-aprendizaje en la Facultad de Administración de Empresas de la 

Universidad de La Salle” hace parte de un macro-proyecto de investigación 

cualitativa desarrollado por la Doctora Doris Santos Caicedo, con un grupo 

interdisciplinario de estudiantes de la Maestría en Docencia de la Universidad de 

La Salle. 

El trabajo se inscribe en la línea de investigación en Pedagogía y Didáctica de la 

División de Formación Avanzada de la Universidad de La Salle. Se elaboró en los 

años 2004 y 2005 buscando  responder a la necesidad de identificar algunas 

características generales de las experiencias subjetivas de los estudiantes, 

maestros y directivos sobre las formas de percibir, sentir y pensar  la autonomía 

en los procesos de aprendizaje y enseñanza en la Facultad de Administración de 

Empresas de la Universidad de La Salle en Colombia, en este caso en particular.  

El método utilizado en la investigación es la etnografía crítica y  se desarrolló en 

cuatro fases: la primera,  de familiarización básica con el contexto, en la que se 

utilizaron técnicas de recolección de información y la aplicación de análisis de 

contenidos; una segunda fase de exploración, en la cual se describe la visión 

institucional sobre la autonomía en la Universidad de La Salle y específicamente 

en la Facultad de Administración de Empresas, dentro del marco del PEUL 

(Proyecto Educativo Universitario Lasallista), que toma como fuente la filosofía de 

San Juan Bautista de La Salle; la tercera fase comprendió el trabajo de campo, 

que involucró a los actores curriculares que intervienen en este estudio (Directivos, 

profesores y estudiantes), todos miembros de la Facultad de Administración de la 

Universidad de La Salle en Bogotá. A todos ellos se les practicó una entrevista en 

la oficina de la dirección del área financiera, la cual fue grabada con su previa 

autorización, y una cuarta fase en la que se realizó en una primera parte, la 

transcripción de las entrevistas y en una segunda parte, se llevó a cabo el 
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análisis y la interpretación minuciosa de la información, posteriormente se 

procedió a la  construcción de categoría y subcategorías.   

El propósito fundamental del trabajo es aportar a la Facultad de Administración de 

Empresas, en proceso de acreditación y actualización curricular, una 

caracterización de las experiencias subjetivas de estudiantes, maestros y 

directivos sobre las formas de percibir, pensar y sentir la autonomía en los 

procesos de enseñanza y aprendizaje, con el fin de contribuir al mejoramiento de 

los procesos de formación de los profesionales de Administración de Empresas. 
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1. PROBLEMA 

1.1. LOS HECHOS PROBLEMÁTICOS.  

 

La relación entre autonomía y educación, en cuyo seno se desarrollan la 

enseñanza y el aprendizaje de las disciplinas y las profesiones, ha sido 

problemática en todas las dimensiones de la vida sociocultural y, con mayor razón, 

resulta de gran interés investigativo si la abordamos desde la dimensión de la 

subjetividad de los actores que conforman una comunidad académica.  

 

Nuestra investigación parte de este campo problemático, cuyas tensiones han 

recorrido la sociedad moderna en todas sus dimensiones: económica, social, 

política y cultural. La búsqueda de la autonomía está en el corazón mismo del 

nacimiento de la institución universitaria y, con mayor razón, en los países que no 

han construido una sociedad moderna, ni instituciones educativas modernas. A 

propósito del papel que cumple la autonomía en la vida universitaria, son 

reconocidos los aportes del Jesuita Alfonso Borrero: “[l]a universidad como 

institución social, nutrió desde el primer momento su distintivo o nota autónoma  

en la libertad del espíritu pensante; en la naturaleza autónoma de la ciencia, y en 

la libertad propia de los ejercicios del saber humano”.1 La universidad tiene como 

uno de sus principios misionales conocer el mundo, su tarea es la producción del 

conocimiento, su apropiación, distribución y, en esta tarea, construye su 

autonomía y por su puesto la de los estudiantes y profesores.  El debate en torno 

a la construcción de la autonomía ha sido enriquecido con los aportes de varias 

disciplinas y saberes, como las ciencias de la educación, sociología, pedagogía, 

filosofía, psicología y antropología en su dimensión cultural, entre otras disciplinas 

del conocimiento.  

 

                                            
1 BORRERO C., Alfonso. S. J. La autonomía universitaria hoy. Simposio permanente sobre la universidad. 
Conferencia XXXVII. Universidad Javeriana. Bogotá. 2003. Pág. 3. 
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Desde la década de los 80, organismos internacionales como el Banco Mundial, la 

OCDE (Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico) y la 

UNESCO ( Organización de la Naciones Unidas para la Educación , la Ciencia y la 

Cultura), así como investigadores y analistas particulares, vienen planteando, en 

las conferencias y declaraciones mundiales de educación, la necesidad de mejorar 

la calidad de la educación superior mediante el fortalecimiento de las comunidades 

académicas, innovando las prácticas educativas y pedagógicas, aspectos que 

están asociados a la construcción de la autonomía de los actores de los procesos 

académicos y que se proponen acercar las declaraciones de principios y los 

ideales de la institución universitaria, dentro de los cuales está la autonomía, a la 

vida académica cotidiana. 

Este estudio también retoma los lineamientos de los organismos regionales que 

orientan la educación superior en América Latina y el Caribe, como la CEPAL 

(Comisión Económica para América Latina), Cepal/Unesco, la UDUAL (Unión de 

Universidades de América Latina), la OEI, (Organización de Estados 

Iberoamericanos), entre los más conocidos. A nivel nacional, el Viceministerio de 

Educación Superior, el Consejo Nacional de Acreditación (CNA), el ICFES, 

COLCIENCIAS y  ASCUN, interesados en mejorar la calidad de la educación y 

particularmente la educación superior. En Colombia, las orientaciones más 

recientes sobre la educación superior han sido consignadas en la Constitución de 

1991 y en la Ley 30 de 1992, con sus respectivas reglamentaciones. La 

Universidad de La Salle ha adoptado en su Proyecto Educativo Universitario 

Lasallista (PEUL) los principios pedagógicos y educativos católicos y la tradición 

educativa Lasallista, que en su conjunto buscan la construcción de la autonomía y 

el aprendizaje autónomo tanto en docentes como estudiantes.  

 

Esta investigación acerca de la percepción de la autonomía, por parte de los 

actores curriculares (estudiantes, profesores y estudiantes), surge de las 

insuficiencias que se evidencian en las prácticas educativas y pedagógicas 

universitarias para construir autonomía, dada la prevalencia de un modelo 

educativo tradicional, donde priman relaciones de poder en torno al conocimiento. 
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Se parte del supuesto de que se enseña una verdad dada sin tener en cuenta el 

contexto económico, social y cultural en el que se originan los conocimientos 

científicos y técnicos.  

 

Según este modelo pedagógico, el docente es el portador del conocimiento y la 

información en el proceso educativo; dueño de la palabra en sesiones magistrales, 

llena tableros de información que el estudiante copia, mientras el profesor piensa, 

elige, moldea a su gusto, transmite sus interpretaciones, y exige a sus estudiantes 

que dominen y reproduzcan la información recibida, sin facilitar una apropiación 

autónoma de los temas estudiados por parte de los estudiantes, ni una 

construcción conjunta del conocimiento entre estudiantes y docentes. Situación 

que resulta, en parte,  de que durante siglos las instituciones universitarias de 

nuestro país han sido dependientes de la ciencia y el conocimiento producido en 

otros países y en este sentido, docentes y estudiantes son reproductores acríticos 

de métodos y saberes foráneos que impiden la construcción de autonomía 

académica. A juicio de algunos estudiosos, la docencia universitaria en nuestro 

país, tiene unas características singulares, “…aparece como cátedra magistral, 

con un énfasis puramente instructivo de mostrar e informar sobre resultados y 

síntesis de un estado de las ciencias y del conocimiento. Éste   se ofrece como un 

estado terminal, y los contenidos se estructuran de acuerdo con la lógica interna 

de la disciplina. Esta visión de la enseñanza genera una forma de aproximación a 

la ciencia como algo ya terminado, que no ayuda a fomentar la indagación y la 

pregunta”2

 

Por lo demás, los contenidos de los cursos, con mucha frecuencia, son densos 

para el tiempo disponible y, generalmente, no incluyen el desarrollo de las 

competencias esperadas, ni atienden a las exigencias  y necesidades intelectuales 

de los estudiantes. Este modelo educativo, como es de esperarse, incide de 

                                            
2 Patiño, Luceli y otros. “El profesor universitario: entre la tradición y la transformación de la universidad 
colombiana”. Icfes. Bogotá. 2001. Pág. 30-31.  
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manera importante en la forma como se administra y gestiona el conocimiento a 

través del currículo y los planes de estudio y en el modo como estudiantes y 

docentes perciben la autonomía en sus procesos de aprendizaje y enseñanza, 

respectivamente.  

  

La experiencia y el contacto con varias generaciones de estudiantes de la 

Facultad de Administración de Empresas de la Universidad de la Salle nos ha 

permitido evidenciar que algunos docentes en su quehacer profesional se limitan a 

transmitir información adquirida en libros,  dando a conocer teorías administrativas 

que se han desarrollado en diferentes contextos y culturas con gran éxito, pero 

cuya aplicabilidad en nuestro país no debería darse por descontada, habida 

cuenta de las diferencias políticas, económicas y culturales entre nuestro país y 

los países en que tales teorías se gestaron. La enseñanza que dichos docentes 

desarrollan no concuerda con los planes vigentes de la universidad, con la calidad 

transformativa propuesta en la Ley 30 de 1992, ni con las exigencias curriculares 

de la Institución en cuanto a autonomía, flexibilización curricular, movilidad, 

efectividad, interdisciplinariedad e investigación. En este orden de ideas, resulta 

necesario examinar más de cerca el modo como los docentes y estudiantes 

entienden el ejercicio de su autonomía en el contexto académico de la Facultad de 

Administración de Empresas.  

 

El contexto más inmediato de esta investigación es el interés de los investigadores 

de integrarnos al macroproyecto de investigación, que en este mismo campo viene 

desarrollando La Dra. Doris Adriana Santos, docente de la Maestría en Docencia 

Universitaria de la Universidad de La Salle, quien expuso a los estudiantes de la 

maestría la importancia académica de indagar esta problemática, los fundamentos 

epistemológicos y metodológicos y la forma operativa como se está indagando  

sobre la comprensión de las percepciones y concepciones individuales del 

concepto de autonomía en otras universidades, motivándonos a vincularnos a la 

experiencia de este grupo investigador. Pensamos que es el punto de partida para 

proponer estrategias académicas que mejoren la calidad de los procesos 

 13



     

académicos en la Facultad de Administración de Empresas de la Universidad de 

La Salle. Y además este estudio tiene un interés más amplio dado que se presume 

que las acciones que se promueven en el salón de clase influyen en el 

comportamiento de los estudiantes por fuera del mismo y  por tanto comprender la 

promoción de autonomía en el salón de clase tiene relación directa con la 

formación de  profesionales autónomos en la sociedad. 

 

Así, la pregunta de investigación del presente trabajo se desprende directamente 

de las inquietudes y reflexiones generales que se dan en dicho macroproyecto y 

que contiene preocupaciones semejantes a las que en el transcurso de la Maestría 

tuvimos sobre conceptos claves, como autonomía, currículo, enseñanza, 

aprendizaje, cultura, subjetividad, creencias y calidad educativa, entre los más 

significativas.  

 

1.2. PREGUNTA DE INVESTIGACIÓN 

 

 La pregunta que sirve de hilo conductor de nuestra investigación es: ¿Cuáles son 

algunas características de las experiencias subjetivas de los estudiantes, maestros 

y directivos sobre las formas de percibir, pensar y sentir la autonomía en los 

procesos de enseñanza y aprendizaje en la Facultad de Administración de 

Empresas de la Universidad de la Salle de Bogotá, Colombia?  

 

1.1. JUSTIFICACIÓN   

 

El problema que se aborda en esta investigación es justificable al menos desde 

cuatro puntos de vista. En primer lugar, la problemática de la autonomía en el 

marco de la educación superior tiene una relevancia social y académica 

indiscutible, como quedó expuesto en el apartado anterior. A nivel institucional, el 

nexo entre autonomía universitaria y formación profesional y responsabilidad 

social ha sido destacado en los siguientes términos por la Organización de los 
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Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura: “En la 

declaración [la declaración “Hacia la Universidad del siglo XXI”], autonomía 

universitaria y responsabilidad social se consideran como funciones inseparables. 

La autonomía implica derechos y deberes orientados al bien común, al margen de 

cerrados corporativismos, lo cual justifica una financiación con fondos públicos, sin 

perjuicio de la capacidad de cada institución para allegar otros fondos para su 

financiamiento”3. En este mismo sentido, Luceli Patiño y otros investigadores 

sostienen que “La universidad, por sí sola, no puede transformar la sociedad, ni 

puede aliviar sus problemas, sean estos morales o de mano de obra calificada. 

Puede sí, convertirse en la alternativa y en fuente de formación de la alta 

inteligencia; por eso, su razón de ser es la búsqueda de la autonomía”4. A nivel 

individual, una educación para la autonomía hace parte de las aspiraciones 

básicas de una sociedad democrática, pues sólo a través del ejercicio de la 

autonomía de cada uno de los miembros de la sociedad puede asegurarse el 

carácter pluralista de ésta. En este sentido, el Grupo Especial sobre Educación 

superior y sociedad adscrito al Banco Mundial ha afirmado que “[s]e espera de la 

educación superior que encarne normas de interacción tales como el debate 

abierto y fundamentado, que haga hincapié en la autonomía e independencia de 

sus miembros […] En su expresión más elevada, una institución de educación 

superior es un modelo y un acicate para la creación de una sociedad civil 

moderna.”5 La autonomía, por lo tanto, es, desde una perspectiva institucional, 

individual y social, un valor fundamental, y la educación superior se constituye en 

ámbito privilegiado para propiciar una formación que fomente este valor.  

 

En segundo lugar, esta investigación no pretende verificar planteamientos teóricos 

sobre el concepto general de autonomía, sino que se centra en examinar el modo 

como los integrantes de una cierta comunidad académica, para nuestro caso la 

                                            
3 Citado en: Icfes, “Formación de profesores de la educación superior: programa nacional”, pág. 27. 
4 Patiño, Luceli y otros. “El profesor universitario: entre la tradición y la transformación de la universidad 
colombiana”. Icfes. Bogotá 2001. Pág. 17.  
5 Banco Mundial. Grupo Especial sobre Educación Superior y Sociedad: “La educación superior en los países 
en desarrollo: peligros y promesas”, 2000. Pág. 49. 

 15



     

Facultad de Administración de Empresas de la Universidad de la Salle, entienden 

el ejercicio de la autonomía en su quehacer académico cotidiano. Desde esta 

perspectiva, este trabajo brinda el aporte específico de recoger y analizar las 

impresiones de los encuestados sobre el concepto de autonomía en la enseñanza 

y el aprendizaje. La información recopilada permite establecer una comparación 

con los lineamientos teóricos sobre la autonomía que se plantea el Proyecto 

Educativo Universitario Lasallista, en el currículo de la Facultad y en trabajos de 

diversas organizaciones nacionales e internacionales. 

 

El aporte específico es, entonces, describir y analizar los rasgos particulares de 

las experiencias subjetivas (percepciones, comprensiones y prácticas cotidianas) 

que sobre la autonomía en los procesos de enseñanza y aprendizaje tienen los 

directivos, profesores y estudiantes de la Facultad de Administración de Empresas 

de la Universidad, en el horizonte teórico y metodológico del macroproyecto de 

investigación dirigido por la Dra. Doris Adriana Santos, para dilucidar y conocer 

mejor el comportamiento de los actores curriculares en este terreno y plantear 

estrategias pedagógicas y planes de mejoramiento.  

 

En tercer lugar, nos motivan razones de orden académico y profesional, ligadas a 

nuestra experiencia laboral en el sector de la Administración de Empresas y en 

nuestras prácticas educativas. La experiencia acumulada a lo largo de varios años 

en el sector, nos impulsa a reconocer la importancia crucial que tiene la autonomía 

para los docentes y en el desempeño profesional de un administrador de 

empresas. La capacidad de tomar decisiones de forma autónoma y razonada, 

sopesando ventajas y desventajas, hace parte del perfil básico de un profesional 

en esta disciplina. En el contexto contemporáneo de la sociedad del conocimiento 

y la información, de la  globalización económica, del fortalecimiento de la 

competitividad, entendida como la autonomía que tienen las empresas y los 

administradores para diseñar estrategias de productividad en el mercado local y 

en los mercados internacionales, resulta un valor primordial, que los programas de 
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formación profesional deben asumir como un eje transversal en la propuesta 

curricular. 

 

En cuarto lugar, consideramos que en nuestro trabajo proponemos estrategias de 

solución y recomendaciones al problema de cómo lograr que las concepciones 

individuales sobre el concepto de autonomía en la enseñanza y el aprendizaje en 

educación superior converjan con las orientaciones teóricas plasmadas en el 

Proyecto Educativo Universitario Lasallista y en la propuesta curricular de la 

Facultad. Nuestro propósito es presentar una serie de recomendaciones que 

permitan avanzar en la comprensión y solución de este problema, que sin duda es 

un punto central cuando se trata de contribuir a la formación de profesionales e 

instituciones educativas modernas.   

  

Por último, las motivaciones que hasta aquí hemos aducido para justificar la 

pertinencia de la pregunta central que orienta esta investigación, nos son útiles  

para explicar por qué hemos adoptado el enfoque de la etnográfica crítica para 

desarrollar nuestro trabajo. Al respecto hay que señalar dos razones básicas: el 

propósito de este trabajo no es describir, con una pretensión de objetividad y 

generalidad,  las percepciones individuales de los entrevistados, sino analizar sus 

creencias y las percepciones subjetivas sobre la autonomía en los procesos de 

enseñanza y aprendizaje, en el marco de las valoraciones y relaciones 

académicas, sociales y culturales en las que se entretejen, y de las cuales resultan 

indisociables.  

 

En la medida que con nuestra investigación pretendemos contribuir a generar una 

nueva cultura académica que propicie el ejercicio de la autonomía por parte de los 

actores curriculares, el enfoque de la investigación crítica es el método más 

indicado para desarrollar nuestro trabajo, ya que éste asume como uno de sus 

principios que la investigación debe apoyar los esfuerzos para estudiar, conocer y 

mejorar los aspectos problemáticos que surjan en el seno de una comunidad 
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determinada, en este caso, la comunidad académica de la Facultad de 

Administración de Empresas.  

 

Como veremos más adelante, la investigación fundamentada en la etnografía 

crítica tiene como eje central, la preocupación por las problemáticas sociales y 

culturales, y siendo su objetivo promover los cambios micro y macro sociales que 

considere importantes una comunidad para el mejoramiento de su calidad de vida, 

la adopción del enfoque metodológico de la etnografía crítica en nuestro trabajo 

responde a nuestra convicción de que la academia tiene una responsabilidad 

social y ética en  la formación profesional de los estudiantes que ingresan a la 

Facultad para que se formen y proyecten responsablemente, vale decir con 

autonomía, en la vida laboral y social y contribuyan al cambio sirviendo a la 

sociedad y en cuyo horizonte una educación para la autonomía juega un papel 

decisivo.  

 

1.2. ESTADO DE LA CUESTIÓN  

 

Al realizar la revisión documental y bibliográfica, relacionada con la pregunta de 

investigación, se encontraron los siguientes estudios, cuyos aportes iluminaron la 

construcción de la teoría guía para la investigación etnográfica y cada uno nos 

aportó herramientas teóricas y enfoques metodológicos de orden cualitativo:    

 

• “La autonomía en los procesos de enseñanza-aprendizaje en la educación  

superior: un estudio etnográfico crítico, en los departamentos de 

Cundinamarca y Boyacá, Colombia”, realizado por la Doctora Doris Santos 

en la Universidad de La Salle, en el año 2.005.  

 

Como ya se ha mencionado, este estudio se desarrolló en el marco de este 

macroproyecto. Esta fuente en particular presenta el análisis de una muestra de 

121 entrevistas (267 folios) de las realizadas por los 11 estudiantes de la Maestría 
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en Docencia. Dentro de los resultados más importantes se encontró una tendencia 

generalizada de entender la autonomía como una condición de autogobierno del 

sujeto para tomar decisiones entorno al manejo del tiempo, solucionar problemas, 

liderar y delegar responsabilidades, sin embargo se reconoce la comprensión 

polisémica del concepto de acuerdo a los campos de formación, al rol que juegan 

los actores en la institución, a las restricciones que imponen las normas y los 

proyectos educativos de las instituciones y en general a  los contextos educativos 

concretos. Se evidenciaron las incoherencias entre las normas gubernamentales e 

institucionales de la educación superior y la puesta en práctica de dichos principios 

en los diferentes escenarios educativos donde se realizó la investigación. De otra 

parte, se identificó una relación causal entre las experiencias educativas previas 

de estudiantes, docentes y directivos con las creencias actuales sobre la 

autonomía del aprendizaje, aspectos como la personalidad de los actores, los 

estilos pedagógicos de los maestros, que de acuerdo con las características de las 

disciplinas y los ambientes de aprendizaje favorecen o inhiben la construcción de 

la autonomía; la reflexión de los actores curriculares  entorno a la autonomía en 

los procesos de enseñanza y aprendizaje están vinculados con la responsabilidad, 

ya que la autonomía presupone la responsabilidad porque no se puede ser 

autónomo sin no se es responsable6.  
 

Finalmente, el estudio hace recomendaciones en torno a la política educativa 

nacional e institucional para que tenga en cuenta la participación de directivos, 

docentes y estudiantes en la construcción de las políticas y propuestas educativas, 

articular los diferentes niveles del sistema educativo colombiano en la perspectiva 

de construir actores académicos y curriculares más autónomos, adoptar enfoques 

curriculares menos instrumentalizadores, más sensibles y críticos. 

 

                                            
6 Santos Caicedo, Doris. La autonomía en los procesos de enseñanza-aprendizaje en la educación Superior: un 
estudio etnográfico crítico en los departamentos de Cundinamarca y Boyacá, Colombia. Universidad de la 
Sallle. Bogotá. 2005. Págs. 93-99.    
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Con respecto a las prácticas pedagógicas el estudio propone, entre otros 

aspectos, la creación de ambientes de confianza que permitan  a los estudiantes 

participar en la toma de decisiones sobre su propio proceso de formación, 

reflexionar y discutir los marcos normativos en los que se fundamentan las 

decisiones, construir consensos para manejar los tiempos a partir de las 

necesidades y ritmos de aprendizaje de los estudiantes , revisar permanentemente 

los aspectos motivacionales del aprendizaje, lograr niveles de autoconciencia 

sobre los rasgos particulares de los aprendizajes individuales y democratizar  las 

relaciones de poder en el salón de clase. 

 

La construcción de la autonomía debe ser uno de los valores más preciados en el 

proceso de formación profesional por ser una característica esencial del sujeto 

para la toma de decisiones dentro de su grupo social y cultural.  

 

• “La generación de autonomía en el salón de clase”.Tesis de grado 

elaborada, por Adriana Molina Mantilla, estudiante de la  Maestría en 

Planificación y Administración del Desarrollo Regional, de la Universidad de 

los Andes, en el año 2004. 

 

Esta investigación se llevó a cabo en el Colegio  Rodrigo Lara Bonilla. En él se 

analiza las diferentes formas en que los profesores de español, sociales, 

matemáticas y filosofía están promoviendo o inhibiendo la autonomía intelectual 

de los estudiantes, en los salones de clase. A partir de los presupuestos teóricos 

sobre la construcción de la autonomía en los procesos educativos planteados por   

Robert Young, Andrés  Mejía, Michael Foucault, John Elliot, Paulo Freire, autores 

que se inscriben en la corriente de la teoría crítica de la educación, la autora 

relaciona la autonomía con la indagación, el pensamiento crítico y la 

responsabilidad, “(…) la educación promueve la autonomía intelectual si incentiva 

la crítica, y la actitud crítica se promueve a través de fomentar la indagación”7  

                                            
7 Molina Mantilla, Adriana. La generación de autonomía en el salón de clase. CIDER, Universidad de los 
Andes. Bogotá 2004, Pág. 16. 
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Utilizando el enfoque metodológico de la Investigación Acción Participación 

(I.A.P.), el estudio, centrado en la observación, busca responder a las preguntas: 

¿cómo desarrollar la autonomía intelectual? ¿Cómo impedir la imposición de 

conocimientos a los estudiantes? ¿Cómo promover la crítica?, que según la autora 

es el fundamento para la construcción de autonomía en docentes y estudiantes en 

los salones de clase. Se propone desarrollar una herramienta que los profesores 

puedan utilizar para auto observar las prácticas pedagógicas y orientarlas hacia la 

promoción de la autonomía intelectual; además utilizando la herramienta 

desarrollada, analiza de qué formas está siendo promovida o inhibida la 

autonomía intelectual en los salones de clase.  

 

El texto nos puso en contacto con los autores que abordan la construcción de la 

autonomía en los procesos educativos  desde diferentes opciones teóricas y por 

tanto orientó también la búsqueda documental y bibliográfica. Aun cuando la 

investigación se realiza en un colegio de educación secundaria, aporta elementos 

y orientaciones para  comprender cómo perciben la autonomía los estudiantes, los 

maestros y directivos en la educación superior.   

 

Como resultados más importantes está en primer lugar constatar que se pueden 

identificar nuevos aspectos diferentes a los anotados por  los autores; se reconoce 

la necesidad de construir herramientas para bordar el tema de los contenidos que 

favorezcan la construcción de la autonomía intelectual; cada uno de los 

profesores, desde enfoque pedagógicos supuestamente iguales, promueven o 

inhiben la autonomía intelectual de formas diferentes. De otro lado los estudiantes, 

actúan de forma variable frente a las actividades propuestas y realizadas por los 

docentes, reforzando la idea de que no hay fórmulas aplicables a todos los 

contextos y por tanto es necesario construir herramientas de auto observación 

constantemente.     
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• “Percepciones de estudiantes y profesores sobre autonomía en cursos de 

lengua extranjera de la licenciatura en lenguas modernas de la Pontificia 

Universidad Javeriana”, elaborado por Carmen Helena Castillo Castañeda y 

Natalia Aristizabal Jaramillo, en el año 2002.  

 

Este trabajo examina la forma como perciben la autonomía los profesores y los 

estudiantes dentro de la interacción educativa en el contextos de trabajos de 

grupo, de participación expositiva y del aporte constructivo a quienes presentan 

dificultades de aprendizaje.  

 

Se plantea que el sujeto autónomo está en capacidad de elegir la mejor carrera, 

de una manera voluntaria y consciente, por la excelencia en los resultados 

profesionales que a mediano y largo plazo le pueden calificar su competencia 

profesional. Para lograr procesos de aprendizaje autónomo es necesario que los 

actores que intervienen en tal proceso, profesores y estudiantes, ejerzan una 

mutua influencia, que promueva el avance y la calidad académica. 

 

El trabajo concluye que un estudiante autónomo debe tener un buen nivel de 

adaptación ya que no está sólo dentro del salón de clase sino que debe interactuar 

con los demás, independientemente de que existan o no dificultades en los 

trabajos en grupo. El  apoyo a los compañeros y el estar seguro de la participación 

de todos los alumnos en un grupo, ayudar a quienes tienen dificultades en clase 

es una actitud propia de un aprendizaje autónomo  

 

El alumno autónomo debe ser capaz de elegir su carrera de una manera voluntaria 

y conciente, ya que esto se verá reflejado en el transcurso de su  profesión  en 

cuanto a su desempeño y su actitud hacia su  aprendizaje.  

 

Para lograr el aprendizaje autónomo es necesario que tanto el profesor como el 

alumno estén concientes que ambos son elementos  fundamentales a la hora de 
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promover y ejercer la autonomía en el salón de clase, por lo tanto de ambos 

depende que dicho proceso sea exitoso8.   

 

• “La Universidad Tecnológica de Pereira y la educación con perspectivas de 

género”, realizado por Pablo Prado Gutiérrez y Luis Gildardo Rivera 

Galindo, publicado en la Revista de Ciencias Humanas. Vol. 4 No. 12, en el 

año  1997.  

 

Este estudio se propone estructurar un el Plan de Desarrollo Institucional de la 

Universidad Tecnológica de Pereira, un programa académico, una línea de 

investigación y un grupo interdisciplinario de investigadores sobre género. Es una 

propuesta educativa sobre formación de hombres y mujeres en políticas de 

autonomía y equidad con perspectiva de género, dirigido a estudiantes, 

profesores, personal administrativo y trabajadores de la universidad.  

 

En el proceso investigativo se tuvo en cuenta los siguientes pasos metodológicos:  
El componente teórico conformado por exposiciones, relatorías, consultas 

bibliográficas, discusiones, diálogos, trabajo grupal, conferencias, videos y foros. 

 

La construcción conceptual, que consiste en un marco teórico de orden histórico 

basado en la estructura dialéctica que rige cualquier tipo de comunidad y sociedad 

para desarrollar estudios conducentes a la formación de la mujer y del hombre 

desde la perspectiva de género. 

 

El componente práctico, que fue desarrollado dentro de un seminario-taller, cuyas 

experiencias permitieron identificar los aspectos de la vida social en donde se 

aprecian discriminaciones de género, que atentan contra un desarrollo autónomo 

del individuo. 

 
                                            
8 Castillo Castañeda, Carmen Helena y Aristizabal Jaramillo Natalia. “Percepciones de estudiantes y 
profesores sobre autonomía en cursos de lengua extranjera de la licenciatura en lenguas modernas de la 
Pontificia Universidad Javeriana”, Tesis Universidad Javeriana, Bogotá, 2004. 
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Los resultados alcanzados en el estudio son, en primer lugar, el diseño de 

programas, de líneas de investigación socio-pedagógica, de organizaciones 

femeninas en el municipio de Pereira. En segundo lugar, notorios avances en la 

estructura curricular, docente, investigativa y humanística de la Universidad 

Tecnológica de Pereira, con la formación de hombres y mujeres en ambientes de 

autonomía y equidad,  con perspectiva de género.  

 

• “El Desarrollo de la Autonomía: Mirada a Cuatro  Instituciones Educativas”.     

Tesis de grado de Cecilia Martínez Ayarza y Gloria María Mejía Parony, 

estudiantes de Maestría en Educación de la Universidad Javeriana de  

Bogotá, en el año 1996.  

 

Es un estudio etnográfico realizado en cuatro instituciones de educación de 

primaria y secundaria del Distrito Capital. Las investigadoras se proponen describir 

y analizar el grado de autonomía de los estudiantes, profesares y directivos. Para 

recoger información realizan entrevistas a los directivos, profesores y estudiantes, 

analizan los valores institucionales contenidos en los proyectos educativos 

institucionales y además efectúa observaciones en las clases de español y 

Biología. 

 

En este estudio las investigadoras parten de concebir la autonomía como un valor 

potencial del ser humano para tomar sus propias decisiones y dirigir por sí mismo 

su comportamiento con criterios justificados racionalmente. En esta perspectiva 

teórica, la autonomía es un producto del desarrollo del individuo, considerado 

como un ser en permanente construcción., en todas las dimensiones de su ser, 

por lo tanto un individuo no podría  considerarse autónomo si no desarrolla alguna 

de estas dimensiones9. 

 

                                            
9 Martínez Ayarza, Cecilia y otro, El desarrollo de la Autonomía: mirada a cuatro instituciones educativas, 
Tesis De maestría. Universidad Javeriana. Bogotá, 1996 
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Las autoras evidencian que existen discurso institucionales sobre la autonomía y 

que está plasmado en el PEI como objetivo fundamental, hay declaraciones de la 

intención de los directivos, los profesores y de la institución de formar individuos 

autónomos, pero existen diferentes limitaciones que impiden llevar a la práctica los 

principios declarados formalmente en los documentos. Estas limitaciones se 

refieren, en primer lugar a la falta de promoción de las potencialidades de los 

estudiantes a nivel intelectual, valorativo y actitudinal. En segundo lugar la mayoría 

de los docentes no cuentan con la formación académica suficiente para estimular 

el desarrollo de la autonomía intelectual de sus alumnos. A esto se agrega el 

hecho de que la educación que los docentes recibieron fomentó las actitudes y 

comportamientos heterónomos, basadas en una educación tradicional y 

autoritaria, donde difícilmente se puede construir autonomía. 

 

Estos hallazgos del estudio nos permitió interpretar situaciones y escenarios 

educativos para establecer puntos de comparación con la situación que 

investigamos en la Universidad de La Salle, en cuyo Proyecto Educativo Lasallista 

hay referentes teóricos sobre la autonomía, lo mismo que en los discurso de los 

docentes, pero que no se viven en la vida académica cotidiana, al no promover en 

los estudiantes condiciones de posibilidad para construir autonomía intelectual. 

 

El trabajo concluye planteando que en proyectos educativos de las instituciones 

educativas investigadas, se encuentra la autonomía como uno de principios y 

objetivos declarados; que la intención de formación de  sujetos autónomos se 

encuentra en los discursos de los profesores y directivos, pero que hay pocas 

evidencias de su materialización cotidiana; que en todas las instituciones existen 

diferentes limitaciones que impiden lleva a la práctica lo que de manera discursiva 

se declara en los documentos institucionales; que en la clases observadas existe 

una fuerte tendencia a revisar contenidos, privilegiando la memorización sobre la 

construcción autónoma de la indagación y la argumentación. Es decir, se limita las 

posibilidades de desarrollar pensamiento crítico y competencias reflexivas que les 
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permita a los estudiantes pensar por sí mismos, con criterios propios, que es el 

sello de la autonomía en los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

 

El estudio sugiere que para cambiar esta situación es necesario llevar a cabo 

transformaciones tanto en la práctica educativa dentro de los colegios, como en el 

proceso de formación de los docentes. En relación con la primera, es 

indispensable que se incorpora estrategias concretas para formación de valores, 

que se traduzcan en acciones reales las pretensiones de educación que se 

expresan en la filosofía institucional. 

 

• “La planeación estratégica como herramienta de diagnóstico empresarial”,  

trabajo de grado elaborado por  Nubia Andrea Rodríguez Cubillos, para 

optar al título de Administradora de Empresas en la Universidad Javeriana, 

en el año 2000. 

 

En este estudio se aborda la reflexión sobre la autonomía en las organizaciones y 

sus administradores. Se propone utilizar herramientas gerenciales para la toma de 

decisiones, función en la que se expresa con claridad la autonomía. El objetivo 

principal del trabajo es presentar una metodología de análisis e investigación para 

ser utilizado por los gerentes a partir de diagnósticos empresariales. La primera 

parte del trabajo presenta un análisis de la organización, donde se destaca la 

importancia de los conceptos de identidad, autonomía, relaciones dialógicas, 

dominios y posición del observador para llegar a diagnósticos eficaces. 

 

La autora interpreta la autonomía como la capacidad propia de la organización 

para autogobernarse y auto-reorganizarse sin perder su identidad, es decir la 

autonomía es la capacidad de la autorregulación empresarial. 

 

Las investigaciones mencionadas han tenido como base las diversas 

interpretaciones subjetivas que sobre autonomía tienen los actores curriculares 
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(directivos, maestros y alumnos)10, pero en algunas de ellas la autonomía se 

refiere a uno solo de los actores y en otras, la autonomía parece no ser tratada 

como elemento central de las investigaciones, tal como nos proponemos hacerlo 

en el presente estudio. 

 

Es de notar que la mayor parte de los estudios sobre el  tema de la construcción 

de la autonomía, en el sistema educativo colombiano, se han realizado en los 

niveles de educación básica y media vocacional, y están orientados al desarrollo 

de propuestas pedagógicas y didácticas dirigidas a promover la autonomía en 

campos de formación disciplinar específica, como la química, la física y la 

matemática y la filosofía. 

 

1.3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN 

1.3.1. Objetivo General. 

 

        Caracterizar las experiencias subjetivas de los estudiantes, maestros y directivos 

de las formas de percibir, sentir y pensar la autonomía en los procesos de 

aprendizaje y enseñanza en la Facultad de Administración de Empresas de la 

Universidad de la Salle.  

 

1.3.2. Objetivos específicos  

• Describir algunas creencias de los actores curriculares sobre la 

autonomía en los procesos de enseñanza y aprendizaje en los actores 

curriculares de la Facultad de Administración de Empresas de la 

Universidad de La Salle, 

 

                                            
10 En adelante para referirnos a los estudiantes, docentes y directivos, lo hacemos con el nombre de actores 
curriculares, por ser ellos los pilares fundamentales de los procesos académicos de una institución educativa. 
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• Establecer las relaciones entre las creencias y las experiencias 

educativas previas de los actores curriculares de la Facultad de 

Administración de Empresas de la Universidad de La Salle. 

 

• Identificar algunos problemas en torno al ejercicio de la autonomía en la 

Facultad de Administración de Empresas de la Universidad de La Salle.  

 

• Describir y analizar las formas de sentir de estudiantes, docentes y 

directivos frente a los problemas que afectan el ejercicio de la 

autonomía en la Facultad de Administración de Empresas. 

 

• Describir las acciones propuestas para la solución de los problemas que 

afectan el ejercicio de la autonomía de los actores curriculares y 

recomendar algunas estrategias de solución. 
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2. MARCO DE REFERENCIA 
 

Una de las bondades de la investigación cualitativa es liberar al investigador del 

peso, casi dogmático, de los marcos teóricos preestablecidos por el método 

empírico-experimental para explicar la realidad, por lo tanto, fieles al enfoque 

metodológico de la etnografía crítica, presentamos un marco de referencia 

conceptual, y no un “marco teórico”, tal como lo entiende la investigación científica 

de corte positivista. El tipo de investigación que adelantamos no nos propone 

comprobar una teoría, o unos conceptos establecidos a priori, acudiendo a datos 

empíricos recopilados, sino más bien seguir la dirección inversa, es decir, a partir 

de los datos que nos arroje la realidad comprender cómo se entiende la autonomía 

en la comunidad académica que estudiamos. Esto, por supuesto, no significa que 

nuestra investigación carezca de sólidos referentes teóricos preliminares, ni que al 

analizar los datos no recurramos a tales referentes, sino que el papel que estos 

referentes teóricos cumplen, como se ha dicho, no es el de ser hipótesis que se 

sometan a un proceso de corroboración, sino el de proveer al investigador de una 

primera orientación teórica para familiarizarse con la realidad que se propone 

comprender. 

 

En tal sentido, lo que interesa a la etnografía crítica no es cómo entiende el mundo 

el investigador, sino cómo entienden los sujetos investigados el mundo 

(Fetterman, 1989: 17). Los planteamientos teóricos que se presentan a 

continuación se constituyen en el punto de partida del proyecto. Contrariamente a 

los diseños que orientan la recolección y análisis de datos hacia la validación de 

una teoría, la investigación etnográfica  plantea que los elementos teóricos no son 

el punto de llegada de nuestra investigación. En síntesis, la aproximación 

etnográfica se basa en el principio fundamental de que la realidad solamente 
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puede ser comprendida en la medida en que el investigador pueda reconstruirla a 

partir de los datos que provean los actores sociales, en este caso, los actores 

curriculares de la Facultad de Administración de Empresas. 

 

2.1.  TEORÍA GUÍA PARA LA INVESTIGACIÓN ETNOGRÁFICA 

 
En este apartado presentaremos los elementos teóricos que son el punto de 

partida de esta investigación:  

• Aspectos culturales en general 

• La subjetividad 

• El currículo 

• La autonomía 

2.1.1. Aspectos culturales a considerar. 

En un trabajo etnográfico el investigador se propone como tarea fundamental dar 

cuenta de la trama de los aspectos culturales del grupo social investigado, y tratar 

de describir y comprender lo que los actores sienten, piensan y hacen en su nicho   

cultural. Para hablar de las características de la cultura es importante primero 

definir y entender lo que significa cultura El concepto de cultura es polisémico, 

tiene muchas significaciones de acuerdo a los diferentes contextos y enfoques 

disciplinarios, va desde el entendimiento cotidiano que entiende la cultura como 

buen comportamiento hasta el nivel más refinado como civilización.  

Parte de la confusión con respecto al concepto de cultura, surge cuando se usa 

este término para designar tan sólo un bagaje de conocimientos y de 

informaciones; desde esta visión se interpreta que las personas instruidas y 

conocedoras de las artes y las letras y, de otras gentes son “cultas”, asumiéndose 

que hay toda una gradación hasta los "incultos" (carentes de cultura); por otro 

lado, es sabido que el término ‘cultura’ también se usa para denominar a grupos 

humanos, como la cultura Diaguita o Mapuche  (en Chile) o Muisca (en Colombia). 
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Buscando clarificar el concepto de cultura, Antonio Gramsci (1997), 

magistralmente planteó la diferencia de las dos concepciones de cultura: “Hay que 

perder la costumbre y dejar de concebir la cultura como saber enciclopédico en el 

cual el hombre no se contempla más que la forma de un recipiente que hay que 

llenar y apuntalar con datos empíricos, con hechos empíricos e inconexos que él 

tendrá luego que encasillarse en el cerebro como en las columnas de un 

diccionario para poder contestar, en cada ocasión, a los estímulos varios del 

mundo externo. Esa forma de cultura es verdaderamente dañina (…). Solo sirve 

para producir desorientados, gente que se cree superior al resto de la humanidad 

porque ha amontonado en la memoria cierta cantidad de datos y fechas que 

desgrana en cada ocasión para levantar una barrera entre sí y los demás. La 

cultura (…). Es organización, disciplina del yo interior, apoderamiento de la 

personalidad propia, conquista de superior conciencia por la cual se llega a 

comprender el valor histórico que uno tiene, su función en la vida, sus derechos y 

sus deberes.”11

 

Muchos profesores parecen tener una marcada preferencia por la primera 

acepción, a la vez que se reconocen ellos mismos y son reconocidos por los 

demás como personas "cultas", pero usualmente transmiten en el aula una 

acepción que - con leves variaciones  - se acerca más a la segunda, según la cual 

la cultura es el conjunto de costumbres de un pueblo, heredados y transmitidos de 

generación en generación12.  

 

Nuestro propósito en este apartado no es trazar un panorama exhaustivo sobre las 

distintas concepciones de cultura, sino presentar algunos referentes teóricos 

                                            
11 GRAMSCI, Antonio. Antología. Siglo XXI Editores. México, 1997.  

12 “Para Comprender el Concepto de Cultura”, Austin Millán, Tomás R, Publicado en la Revista UNAP 
Educación y  Desarrollo, Año 1, Nº 1, Marzo 2000, de la Universidad Arturo Prat, Sede Victoria, IX Región 
de "La Araucanía", Chile. 
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importantes para situar la concepción de la cultura en el marco de la investigación  

de la etnografía crítica. En el significado más antiguo del término, la cultura 

corresponde a lo que los griegos llamaban paideia y los romanos humanitas: la 

formación del hombre como tal, es decir, la búsqueda y realización que lleva a 

cabo de su propia naturaleza. El concepto griego de paideia no coincide 

exactamente con la educación típica de los años de la infancia, ni con la 

instrucción académica basada en un curriculum de estudios, pues la paideia era 

ante todo una idea omnicomprensiva acerca de la formación del hombre.  

Este amplio ideal de educación se orientaba hacia la totalidad del hombre y 

temporalmente ocupaba toda su existencia. El objetivo para los griegos era la 

realización de una vida “digna de ser vivida” (Platón, Banquete: 211d). El término 

kalokagathia (de kalós, bello y agathós, que significa bueno en el sentido de 

“apreciable”, “excelente”) expresa bien este ideal de perfección, simultáneamente 

física y moral, que constituía la meta del proceso educativo, inseparable del 

cultural, puesto que, en último término ambos convergen, ya que el cultivo del 

hombre es otra forma de referirse a su formación. Presupuesto fundamental de la 

paideia griega era la confianza en la capacidad del hombre de asumir un 

comportamiento activo y orientado hacia su propia existencia, pues sólo al 

individuo correspondería decidir en qué calidad de ser humano se quiere convertir. 

Por la fuerza de la filosofía de la ilustración se produjo el paso del antiguo 

concepto de cultura a uno nuevo, que expresaba con este término el conjunto de 

los modos de vivir cultivados y pulimentados por el hombre, a los que se suele dar 

también el nombre de civilización. Kant expresa que “la producción, en un ser 

racional, de la capacidad de escoger los propios fines en general (y por lo tanto, 

de ser libre) es la cultura. Por lo tanto solamente la cultura puede ser el último fin 

que la naturaleza ha tenido razón de poner al género humano” (Crítica del juicio, § 

83), con lo cual establece un interesante vínculo entre los conceptos de cultura y 

libertad, (autonomía, diríamos ahora) cuyas resonancias se sienten a lo largo de 

toda la Modernidad. El término ‘cultura’ es utilizado actualmente por sociólogos, 
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antropólogos y etnógrafos, para designar la formación colectiva de un grupo social 

en las instituciones, costumbres, modos de sentir, pensar y actuar que lo definen.  

 

Así pues, los seres humanos nacen, viven y mueren envueltos en un complejo 

sistema cultural: lenguaje, familia, estado, religión, economía, arte, valores, 

ciencia, técnica, deporte, etc. y el investigador (educador), como agente de 

cambio, debe comprender todas estas interacciones humanas, esa red de 

relaciones sociales, de tradiciones y costumbres que al cobrar significado se 

convierten en valores que actúan como soporte para la construcción de nuevos 

valores y la transformación de las instituciones y los grupos humanos que las 

conforman.  

 

Basado en la definición de Taylor (1871) y de otros autores, Rocher (1980: 111-

112)  define la cultura como: “(…) un conjunto interrelacionado de maneras de 

pensar, de sentir y de obrar más o menos formalizadas, que, aprendidas y 

compartidas por una pluralidad de personas, sirven, de un modo objetivo y 

simbólico a la vez, para constituir a esas personas en una colectividad particular y 

distinta”13. De acuerdo con este autor, algunas características fundamentales de la 

cultura son las  siguientes: 

• La cultura afecta todas las actividades humanas, cognitivas, afectivas y 

sensoriales. 

• De la cultura hacen parte acciones sociales que van surgiendo de la 

correlatividad de las personas en un medio social.  

• Abarca todas las formas de expresión de los sentidos,  modelos, valores y 

símbolos que contribuyen al conocimiento. 

• La cultura es el resultado de los diferentes mecanismos y modos de 

aprendizaje. Ella no se hereda biológica o genéticamente, sino que se 

constituye cuando el individuo aprende a vivir en el seno de la sociedad. 

Proceso que no se da de igual modo con los instintos, que se encuentran 

                                            
13 ROCHER, Guy. Introducción a la sociología general. Editorial. Herder. Barcelona 1.985. Págs. 111 y 132 
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inscritos en el organismo desde el nacimiento y se van desarrollando  a través 

de la maduración del individuo.  

• La cultura es una realidad subjetiva, es decir, consta de vínculos y relaciones 

creados por los miembros de una sociedad.  

• La cultura cumple una función moldeadora de las personalidades individuales; 

dicho de otra forma,  les proporciona nuevas formas de pensar, conocimientos, 

ideas y canales de expresión14. 

2.1.2. La experiencia subjetiva y las creencias.  

La noción de cultura que hemos presentado en el apartado anterior permite un 

abordaje más preciso de la noción de experiencia subjetiva, que es central en una 

investigación sobre el modo como cierto grupo social (académico, en el caso de 

este trabajo) forja pensamientos y creencias acerca de una determinada realidad. 

Cada individuo construye la realidad desde su subjetividad, y en esa medida, la 

cultura, según la concepción que hemos retomado, se origina a partir de una 

realidad subjetiva, que es construida y experimentada por cada sujeto de un modo 

singular.  

La cultura consta de nociones, sentimientos, pensamientos y estructuras que son 

compartidas por los integrantes de un grupo humano, y que se constituyen en sus 

rasgos distintivos frente a otros grupos. Pero hay que tener presente que, por más 

que dichos rasgos se presenten como objetivos, su génesis siempre remite a la 

subjetividad de los miembros de una comunidad. Lo puramente subjetivo no es 

compartido, pero en el mundo de las interrelaciones personales lo que yo he vivido 

se muestra cuando me comunico, al informar a los demás acerca de mis 

pensamientos y creencias y con dichas expresiones  interactúo y me comunico 

con los otros y con el medio ambiente.  

Las experiencias subjetivas que se constituyen en rudimentos para la construcción 

de la cultura hacen parte de una dimensión que es propia de cada sujeto. Se trata 
                                            
14 Ibidem. Págs. 111 -112 
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de un ámbito caracterizado por el acceso privilegiado, dado que las experiencias 

particulares que tiene cada uno no son observables directamente (haciendo un 

breve paréntesis metodológico, de aquí se desprende la importancia crucial de la 

entrevista, que es la manera que tiene el investigador de aproximarse al ámbito de 

la subjetividad, si el entrevistado lo permite). El vínculo del ámbito subjetivo con 

las creencias no es difícil de entrever, ya que el conjunto de experiencias 

subjetivas a partir de las cuales se construye la realidad cultural, hace referencia a 

los estados de conciencia de cada sujeto, que claramente incluyen sus 

sentimientos, pensamientos, creencias y actuaciones. A continuación ampliaremos 

la noción de experiencia subjetiva retomando algunos planteamientos de 

Carspecken. 

2.1.3. El reino de la subjetividad y su relación con el reino de la 
normatividad15. 

Carspecken (1996:55-86), citado en Santos (2005), diferencia tres tipos de 

categorías ontológicas derivadas de la Teoría de la Acción Comunicativa de 

Jürgen Habermas16, (traducción elaborada por Doris Hernández Dukova).  Ellas 

son:  

• El reino objetivo, caracterizado por el principio de acceso múltiple. Las 

afirmaciones de validez objetiva están asociadas con aserciones acerca del 

mundo: acerca de lo que es, acerca de lo que ocurre, y acerca de los tipos de 

eventos que regularmente preceden a otros tipos de eventos. 

 

• El reino subjetivo, caracterizado por el principio de acceso privilegiado.  Las 

afirmaciones de validez subjetiva están asociadas con aserciones acerca de tu, 

su o mi mundo: acerca de los sentimientos, las intenciones y los estados de 

conciencia. 

 

                                            
15 Este apartado ha sido tomado del trabajo de investigación de la Doctotra Doris Santos (2005), cuyos 
conceptos han sido compartidos por todos los integrantes del grupo investigador del macroproyecto. 
16 Santos, Obra Citada Págs. 9-11 
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• El reino normativo/evaluativo,  que está implicado en la toma de posición.  Una 

toma de posición con los otros necesariamente conlleva unas afirmaciones y 

asunciones acerca de lo que es ‘adecuado’, que rápidamente se expande al 

entendimiento cultural acerca de lo que es correcto, equivocado, bueno o malo. 

Este ámbito tiene que ver con nuestro mundo, como es y debe ser. 

 

Carspecken (1996),  sostiene que muchas afirmaciones de la vida cotidiana y de la 

labor investigativa tienen que ver con emociones, deseos, intenciones, niveles de 

conciencia, etc., a los cuales el observador nunca podrá acceder de manera 

directa, por lo cual corresponden a un acceso privilegiado más que a un acceso 

múltiple. Éste se da en virtud de que mi dominio subjetivo puedo ocultarlo o 

revelarlo a otros, y que cuando decido esto último, los otros deben asumir que 

estoy siendo honesto en mi apertura (si quieren sentir algún grado de certeza con 

respecto a lo que siento). Es importante tener en cuenta que el acto de apertura 

no es el estado subjetivo abierto; es una representación de él.    

 

La afirmación central de validez  concierne, en este reino, dice Carspecken (1996), 

a ‘mi mundo’ ‘su mundo’ más que ‘el mundo’.  Por tanto, solamente un informe 

sobre sí mismo puede aproximarse a la validación de la afirmación que hace 

referencia a la subjetividad. La validez de este informe sobre sí mismo depende de 

algo sobre lo que solamente la persona tiene control: la honestidad. El acceso 

privilegiado que tenemos sobre nuestros estados subjetivos a veces es afectado 

por procesos de represión o escasez de términos culturales con los cuales 

describir nuestros sentimientos ‘reales’. Efectivamente, muchas veces otros 

pueden tener una mejor idea de lo que ‘realmente’ sentimos (por ejemplo, un 

terapeuta, un consejero). Sin embargo, aun en estos casos, existe siempre un 

estado subjetivo de conciencia (distorsionado o no) al cual una persona tiene un 

acceso privilegiado y que puede ser revelado u ocultado a otros. 

 

Las afirmaciones de valor no son vistas como afirmaciones de verdad en la 

investigación social. Los juicios de valor no son subjetivos.  El acceso privilegiado 
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no es el principio central que estructura el juicio de valor; sin embargo, es 

equivocado, igualmente, decir que los valores son ‘solamente opiniones’.  Los 

valores pueden entenderse como formas de ver lo que es bueno, malo, correcto o 

equivocado. Las propiedades de las afirmaciones sobre valores son distintas de 

aquellas propias de los mundos objetivo y subjetivo, pues la racionalidad de la 

argumentación valorativa depende de un consenso inicial que no es sustentable a 

partir de los principios de acceso múltiple o el acceso privilegiado. Con este 

consenso inicial, la argumentación procede a través de los esfuerzos para vincular 

lógicamente el consenso inicial a la posición de valor en disputa.  

 

Aclara Carspecken que el término ‘intención’ es subjetivo y hace referencia a un 

estado con respecto al cual una persona solamente tiene acceso privilegiado.  

Pero las intenciones no son los términos centrales que explican las regularidades 

interactivas. Una intención, al igual que cualquier otro estado subjetivo, estará 

referenciada por un significado pero no lo determinará. La categoría primaria 

explicativa involucrada estará, entonces, relacionada con ‘los significados 

compartidos’, es decir, una conciencia acerca de cómo otras personas podrían 

tomar cierto acto o evento. “So it is the reference to possible subjective status that 

brings subjectivity into meaning, not actual subjective status. (…) Qualitative 

research is always going to be concerned with meanings as one of the major 

categories for explaining patterned activity.” (p. 79).   

 

Para referirse a los estados de conciencia Carspecken introduce el concepto de 

creencia. Para este investigador, el mundo subjetivo y normativo se sintetiza en 

los pensamientos y las creencias: “Los pensamientos y creencias realmente 

sintetizan los mundos subjetivos y normativos. Uno puede tener pensamientos y 

creencias privadas que no comparte con los demás y que por lo tanto caen en el 

reino del acceso privilegiado. Pero la constitución de pensamientos y creencias 

requiere de toma de posición y por tanto de estructuras normativas. Pensar es 
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tomar posición de manera internalizada…”17 (Traducción de los autores). Así 

pues, la creencia es la síntesis de mi mundo subjetivo y mi toma de posición en 

relación con los otros. Este concepto es un aporte muy significativo para la 

investigación educativa que utiliza el enfoque etnográfico crítico.  

2.1.4. El currículo como un proceso de construcción cultural. 

 

En este apartado planteamos brevemente una concepción básica de currículo, 

para efectos de la presente investigación dado que la autonomía en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje necesariamente se vivencia en el currículo oculto y en el 

expresado en el Proyecto Educativo de la Facultad. Un currículo no se limita a ser 

un programa académico o un plan de estudios; en él se manifiesta todo el entorno 

en el que se desarrolla el proceso de enseñanza y aprendizaje, y expresa los 

rasgos culturales del lugar en donde se lleva a cabo la práctica educativa; un 

currículo tampoco es homogéneo, pues depende de la región y de las 

características propias de quienes dentro de él se forman.  

 

El currículo es el instrumento construido culturalmente, que permite que el Modelo 

Pedagógico del programa académico se haga evidente, se lleve a la práctica 

cotidiana. Como dice Julián de Zubiría en su libro sobre Modelos pedagógicos “Un 

currículo es la caracterización de los propósitos, los contenidos, la secuenciación, 

el método, los recursos didácticos y la evaluación. Cada uno de estos elementos 

resuelve una pregunta pedagógica diferente, pero interrelacionada con las 

demás”18

 

El currículo también puede entenderse como el diseño de un contexto y un 

ambiente intencionado de aprendizaje. En este caso el contexto es la institución 

                                            
17 Carspecken, Phil Francis. Critical Etnography in Educational Research. Routledge, New Cork, 1996. 
18 De Zubiría Samper, Julián. “Los Modelos pedagógicos”  Edic. Fund. Alberto Merani. Bogotá, 1994 
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que organiza un conjunto de experiencias y situaciones, que al vivirlas los 

participantes, pueden obtener unos aprendizajes previamente definidos. 

 

La Ley General de Educación define el currículo como “el conjunto de criterios, 

planes de estudio, programas, metodologías y procesos que contribuyen a la 

formación integral y a la construcción de la identidad cultural nacional, regional y 

local, incluyendo también los recursos humanos, académicos y físicos para poner 

en práctica las políticas y llevar a cabo el proyecto educativo institucional”19

 

El currículo se encarga de hacer realidad la Visión, la Misión, los propósitos y el 

sentido de un programa académico. Definir el currículo es mirar hacia la finalidad 

de la educación y comprometerse con una concepción de persona y de sociedad, 

en sus aspectos psicológicos, sociológicos, antropológicos, epistemológicos y 

filosóficos20 y comprometerse con un tipo de pedagogía que facilite y motive la 

apropiación y la recreación de la temática por parte de los actores participantes. 

Es decir, les permita vivir una experiencia educativa exitosa. 

 

El currículo está conformado por variados elementos que, interrelacionados y   

gestionados adecuadamente, generan dinámicas de participación de los actores 

participantes y hacen posible el desarrollo de todos los aspectos propuestos por el 

programa académico.  

 

”El currículo no es un concepto sino una construcción cultural. Esto es, no se trata 

de un concepto abstracto que tenga algún tipo de existencia  fuera y previamente 

a la experiencia humana, más bien es un modo de organizar una serie de 

prácticas educativas”21  Desde esta perspectiva,  el currículo es parte de la cultura 

académica y no puede disociarse de ella; al elaborarlo y ponerlo en práctica se 
                                            
19 Ley 115 de 1994. Ministerio de Educación Nacional de Colombia. 
20 De Zubiría, Julían. “Los Modelos Pedagógicos”. Página- 19 
21 GRUNDY, Shirley. “Producto o praxis del currículo”. Madrid, Morata, 1991. 
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deben tener en cuenta el entrelazamiento de los tres reinos que se han 

mencionado en el apartado anterior: el currículo es compartido por una comunidad 

académica, y en tal medida se sitúa en el ámbito objetivo y en el normativo, ya que 

en su elaboración se toma posición frente temas pedagógicos sensibles para un 

determinado grupo. En general, los elementos constitutivos de la cultura y de las 

experiencias individuales, como las creencias, los conocimientos, las formas de 

pensar de una comunidad, los hábitos adquiridos dentro de la sociedad, las 

costumbres y las leyes, encuentran su expresión en el currículo. Éste es el marco 

pedagógico que puede posibilitar u obstaculizar el ejercicio de la autonomía en 

una institución educativa.  

 

En el diseño de un currículo se debe tener en cuenta el marco social, tal como lo 

afirma Grundy y Elliot; “el desarrollo  curricular es una práctica social, ello significa 

que no se inferirá necesariamente de más proposiciones de autoridad externa por 

fundamentadas que sean, si previamente no son asimiladas en términos de 

necesidades, de economía de la acción, de auto-imagen profesional, en los 

propios esquemas conceptuales y profesionales de los docentes y en sus 

habilidades “22

2.1.5. La autonomía  en el aprendizaje en la educación superior.  

 
Antes de entrar en el tema de la autonomía en el aprendizaje es importante 

presentar algunas consideraciones teóricas generales a propósito del concepto de 

autonomía, ya que es hilo teórico de nuestra investigación. Sin embargo, 

aclaramos desde un inicio que con estas consideraciones no pretendemos sesgar 

nuestra investigación sobre la autonomía hacia una determinada teoría sobre ésta.  

 

Un punto de referencia ineludible, para una comprensión moderna de la 

enseñanza y el aprendizaje, con respecto a la autonomía se encuentra en la 
                                            
22 Ibid. Págs. 64 -65. 
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filosofía kantiana. La autonomía, para Kant, es la capacidad que tiene la voluntad 

de determinarse según una ley racional que le es propia. La voluntad no es 

autónoma porque sea irrestrictamente libre de hacer lo que quiera, sino porque se 

somete a la legislación racional que se plasma en el imperativo categórico, cuya 

primera formulación dice: “Obra sólo según la máxima a través de la cual puedas 

querer al mismo tiempo que se convierta en una ley universal.” (Fundamentación 

de la Metafísica de las Costumbres, 421, 5). Así, una voluntad heterónoma no es 

sólo la que se somete a determinaciones de otras voluntades, sino también la que 

actúa en conformidad con determinaciones que, por su carácter no racional, no 

podrían volverse universales.  

 

Dejando de lado las peculiaridades de la concepción kantiana de autonomía en el 

marco de su teoría moral, hay que destacar el  lugar privilegiado que tal concepto 

ocupa en la concepción kantiana de la ilustración. En la “Respuesta a la pregunta: 

¿qué es la Ilustración?”, Kant inicia reafirmando la centralidad de la noción de 

autonomía, entendida como la capacidad para servirse con independencia del 

entendimiento propio: “La ilustración es la salida del hombre de su condición de 

menor de edad de la cual él mismo es culpable. La minoría de edad es la 

incapacidad de servirse de su propio entendimiento sin la dirección de otro. Uno 

mismo es culpable de esta minoría de edad, cuando la causa de ello no radica en 

una falta de entendimiento, sino de la decisión y el valor para servirse de él con 

independencia, sin la conducción de otro. ¡Sapere aude! ¡Ten valor de servirte de 

tu propio entendimiento!, es pues la divisa de la Ilustración”,23 de la modernidad 

diríamos ahora.  

  

Si nos referimos al aprendizaje autónomo, debemos entender que las acciones 

que se desarrollan en el salón de clase, como acciones pedagógicas de 

formación, influyen en el comportamiento de los estudiantes y maestros  por fuera 

                                            
23 En: Universidad y Sociedad. Traducción de Rubén Jaramillo Vélez. 
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del mismo y este comportamiento se relaciona con la promoción de personas 

autónomas en la sociedad. Aunque el ámbito de nuestro trabajo es la Facultad de 

Administración de Empresas de la Universidad de La Salle, es comprensible que 

la importancia del tema se prolonga en los comportamientos sociales por donde 

circulan los actores, dado que las actitudes aprendidas en los espacios micro-

sociales del salón de clase influyen directamente en los comportamientos y 

actitudes que se ponen en juega en la vida social, fuera de la universidad. En este 

sentido, la autonomía es fundamental para el desarrollo del sujeto, “La única forma 

de vivir una vida plena, y de ser dueño de la propia vida, es siendo autónomo.”24  

 

Así pues la autonomía en el aprendizaje, se fundamenta en la autoconstrucción 

del sujeto, en torno al cual se dan los procesos de conocimiento, en la capacidad 

de fijar métodos y normas, alcances de  expansión y propósitos, porque no existe 

facultad ni poder externo competente para señalar al conocimiento los caminos de 

su propio desarrollo; por eso contemporáneamente se habla de aprendizaje 

autónomo. Este es reconocido y aceptado por sí mismos y por una serie de 

individuos que lo validan.25

 

Para Kenny (1993), citado en Santos (2005, Pág. 7.),  “la autonomía permite tener 

oportunidades para generar conocimiento, opuesto a ser consumidores  pasivos 

de él. Igualmente, desbloquea las capacidades de las personas para desarrollar 

un pensamiento y acción independiente e interdependiente.  En el momento en 

que la autonomía se practique dentro de las aulas de la universidad, el currículo 

llega a ser una manera de organizar lo que los  aprendices quieren hacer”. 

 

 
                                            
24 Molina Matilla, Adriana. La generación de autonomía en el salón de clase. Universidad de los Andes. 
CIDER. Bogotá. 2005. Pág. 14.  
 

25 Borrero, Alfonso, Simposio permanente sobre las Universidades; Conferencia XXXVII , 2003  

 

 42



     

 

2.1.6. La autonomía de la enseñanza en la educación superior.   

 

Una segunda dimensión de la autonomía, por explorar brevemente, se encuentra 

en la enseñanza. Al respecto se ha observado que “la libertad de enseñar y de 

escoger profesión u oficio, vieja conquista de las libertades públicas desde las 

primeras constituciones  nacionales, implica en puridad institucional la posibilidad 

de un desarrollo eminentemente autónomo.  Es la libertad de cátedra, que tiene 

diversos significados y expresiones, ya sea de contenidos mismos de lo que se 

transmite, la forma como se divulga el pensamiento, o la selección de las 

personas a quienes se imparte el conocimiento”.26  

 

Según el documento de Colciencias “Convocatoria a la Creatividad” hay tres 

dimensiones en que se debería ejercer la autonomía de las instituciones de 

educación superior: en el ámbito de la investigación, cada institución debería 

estar en condiciones de fijarse metas investigativas propias, interactuando con 

otros grupos académicos y sectores sociales. En el ámbito de la empresa 

científica, la autonomía es entendida como el conjunto de los esfuerzos 

individuales de investigadores para constituir grupos que produzcan 

conocimiento.  

 

Por último, se menciona la autonomía en lo curricular: “fundamentada en la 

libertad de enseñanza y en la formación para el ejercicio de la libertad, orientada 

a la construcción y práctica de currículos flexibles y de pedagogías adecuadas, a 

partir de las cuales se atiendan las diferencias y los ritmos de los estudiantes y 

                                            

26 Gaitán Mahecha, Bernardo. Simposio permanente sobre las Universidades; Conferencia XXXIX. Bogotá 
2003  
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se invierta la tendencia de ajustar las labores académicas al ritmo del docente o 

de los comités curriculares.”27

 

La autonomía institucional, desde el origen de los establecimientos de educación 

superior está fundamentada en el derecho natural; la universidad es depositaria 

de un poder autónomo, como persona jurídica, para los fines de la cultura y de la 

formación del conocimiento; la institución debe ser libre de tomar decisiones 

relativas a sus actividades esenciales y resolver los problemas por sus propios 

métodos, sin sufrir la presión de una autoridad externa a ella.  

 

En este punto queda fuera de lugar una ulterior profundización en el concepto de 

autonomía, ya que el propósito de este estudio es abordarlo a partir de las 

creencias que los actores curriculares (estudiantes, docentes y directivos) tienen al 

respecto. En las conclusiones contrastaremos algunas de las percepciones 

individuales sobre la autonomía con los planteamientos teóricos generales que se 

han presentado en este marco de referencia conceptual. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
                                            
27 ICFES, “Formación de profesores de la educación superior: programa nacional”. Bogotá.  2000.  
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3. MARCO METODOLÓGICO 
 

En el presente capítulo presentamos los lineamientos centrales de la etnografía 

crítica y se exponen  los pasos específicos que seguimos en nuestro proceso de 

investigación. La metodología utilizada en este trabajo se ciñe a las técnicas de 

la investigación cualitativa y etnográfica crítica. 

 

3.1.  MARCO METODOLÓGICO GENERAL 

El presente trabajo se desarrolla dentro del paradigma de investigación 

cualitativa. El enfoque investigativo es el crítico social dado que aporta 

herramientas para la comprensión de las estructuras subjetivas de la conciencia   

y el método es la etnografía crítica, para lo cual tomamos como base los aportes 

de Cohen, Manion y Morrison (2000) y Carspecken (1996), que permitió a los 

investigadores construir los instrumentos para la recolección de la información 

aportada por los atores curriculares.   

 

3.1.1. La etnografía. 

 
La etnografía es un término que se deriva de la antropología; puede considerarse 

también como un método de trabajo de ésta. Significa etimológicamente “estudio 

de las etnias “  y se centra en el análisis del modo de vida de una raza o grupo de 

individuos, mediante la observación y descripción de lo que la gente hace, los 

modos como se comportan y como interactúan entre sí, para describir sus 

creencias, valores, motivaciones, perspectivas y cómo éstos pueden variar en 

diferentes momentos y circunstancias; podría decirse que la etnografía describe 

en su especificidad las múltiples formas de vida de los seres humanos.  

 

Los fundamentos de la investigación etnográfica es la Etnografía, método 

desarrollado por la Antropología Cultural para la comprensión y la interpretación 
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de las estructuras internas de las diferentes culturas y las etnias. El paradigma 

cualitativo, el enfoque crítico social y el método etnográfico se han utilizado, con 

relativo éxito, en la investigación educativa y pedagógica ya que permite identificar 

y analizar problemáticas específicas en el ámbito educativo y pedagógico. Este 

enfoque investigativo surgió en la década del 70, en países como Gran Bretaña, 

Estados Unidos y Australia, y se generalizó en toda América Latina, con el 

propósito primordial de mejorar la calidad de la educación, estudiando e 

intentando resolver los diferentes problemas que la afectan. El método cualitativo 

se distingue de la concepción empírico-positivista de la investigación, porque 

incorpora el análisis de aspectos cualitativos dados por los comportamientos de 

los individuos, de sus relaciones sociales y de las interacciones con el contexto en 

que se desenvuelven, sin la pretensión de buscar objetividad, ni generalizaciones 

que se puedan extrapolar a otros ámbitos diferentes al estudiado.    

La investigación educativa y pedagógica tiene un marcado carácter social; su 

objeto de estudio es la formación de los seres humanos, vista y analizada como 

proceso, con una concepción holista, es decir, como un proceso integral y  

transversal a la vida humana que integra todas las dimensiones del ser humano. 

El carácter holista de la aproximación pedagógica hace que para cualquier objeto 

de estudio que se aborde, sea necesario que todos los demás factores 

intervengan de una forma u otra en éste. Al respecto, ha sido señalado que la 

investigación pedagógica, al igual que cualquier otra investigación social, 

constituye un proceso complejo28.  

                                            

28 Nolla Cao, Nidia: “Etnografía: una alternativa más en la investigación pedagógica”,  Revista Cubana, 

1997; 11(2): 107-115. 
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3.1.2. La etnografía crítica.  

Según Carspecken (1996) y Cohen, Manion y Morrison (2.000), la etnografía 

crítica es un sistema de investigación que se basa más en la validación de 

pretensiones de verdad, pues se afirma que las verdades son falibles, dado que 

en un momento histórico pueden ser declaradas  equivocadas frente a un 

encuentro intercultural de dos grupos diferentes. La veracidad de una afirmación 

no depende de su verdad o falsedad,  sino de su validación en un contexto 

específico, es decir, dentro de un grupo social específico, en un determinado 

momento y  en ciertas circunstancias definidas. 

3.1.3. El método utilizado en la investigación: La etnografía crítica. 

 

Está basado en el estudio de la Doctora Doris Adriana Santos (referenciado en el 

aparte 1.4 de este documento) sobre autonomía en siete contextos de educación 

superior en los Departamentos de Cundinamarca y Boyacá. Tanto en dicho 

estudio como en éste se utiliza la etnográfica crítica que  tiene como foco central la 

preocupación por las desigualdades sociales y su objetivo es la promoción de los 

cambios sociales que considere importantes una comunidad determinada. 

 

Según Kinchloe y McLaren (1994), citados en Carspecken (1996:6-7) y retomados 

en el macroproyecto (Santos 2005), el método etnográfico crítico tiene los 

siguientes presupuestos: 

• La investigación sea utilizada en la ‘crítica’ social y cultural (i.e. el investigador 

crítico encuentra una sociedad que desea de muchas maneras y cree que la 

investigación debería apoyar los esfuerzos para el cambio); 

• ‘Ciertos grupos son privilegiados sobre otros en toda sociedad’ (i.e. el 

investigador crítico se opone a todas las formas de desigualdad); 

•  ‘La opresión que caracteriza a las sociedades contemporáneas es más 

poderosamente reproducida cuando los subordinados aceptan su estatus social 

como natural o inevitable (i.e. es errado reproducir las desigualdades; se 
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debería utilizar la investigación para develar las sutilezas  de la opresión de 

manera que su invisibilidad por parte de quienes son afectados por ella pueda 

ser desafiada y cambiada); 

• ‘La opresión tiene muchas caras’ (i.e. los investigadores no deben enfocarse en 

sólo una forma de opresión ignorando las otras; todas las formas de opresión 

deben ser estudiadas y cambiadas). 

• ‘Las prácticas investigativas predominantes son generalmente, aunque muy a 

menudo inadvertidas, parte de la opresión (i.e. una epistemología adecuada 

debería evitar la opresión porque su concepto de verdad presupone relaciones 

equitativas de poder). 

 

Agregan los autores citados que la realización de una investigación siempre estará 

orientada por valores, pero los criterios de validez del investigador deben 

satisfacer ciertos niveles que eviten sesgar la investigación.  Estos niveles están 

anclados, en el caso de la investigación crítica, en los principios democráticos 

requeridos por el examen cuidadoso del concepto de verdad. Los criterios de 

verdad presuponen lograr el consentimiento de otras personas, cuando las 

relaciones de poder logran situarse en un mismo nivel.  

 

Gran parte de las investigaciones, desde la perspectiva etnográfica crítica, buscan 

aclarar cómo y dónde empiezan a afectar negativamente las relaciones de poder a 

las personas.  A esto no se llega fácilmente, dado que las identidades, las formas 

de pensar y las creencias, se insertan dentro de la red de dichas relaciones de 

poder. Por esta razón, es necesaria una rigurosa epistemología que permita 

develar la sutileza de estos rasgos.  

 

En este sentido, y retomando  a Kinchloe y McLaren (1994), Carspecken (1996:9) 

se señalan las siguientes afirmaciones como las más relacionadas con los 

fundamentos epistemológicos propios del enfoque cualitativo:    
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• ‘Todo pensamiento está fundamentalmente mediado por relaciones de poder, 

las cuales están constituidas social e históricamente’ (i.e. el pensamiento, 

incluyendo el pensamiento de los investigadores, incluye relaciones de poder; 

por tanto, una epistemología crítica debe ser extremadamente precisa cuando 

establece relaciones de poder y exigencias investigativas, poder y validez, 

poder y cultura, así como poder y pensamiento). 

• ‘Los hechos nunca pueden ser aislados del dominio de los valores’ (i.e. las 

afirmaciones sobre los ‘hechos’, son inherentes a toda investigación, van a ser 

afectadas por valores y, por ende, nunca podrán ser estrictamente ‘neutrales’ u 

‘objetivas’ en el sentido tradicional; como consecuencia, la epistemología crítica 

debe aclarar la distinción hecho/valor y tener una precisa comprensión de la 

interacción entre los dos. Una buena comprensión nos permitirá establecer 

niveles a partir de los cuales se evalúe el trabajo de otros. Un examen 

cuidadoso de los criterios de verdad demostrará la necesidad de valores 

democráticos: éstos están presupuestados con cada requisito de validez hecho 

en la ciencia y la vida cotidiana). 

• La relación entre concepto y objeto y significante y significado nunca es estable 

o fija y a menudo está mediada por las relaciones sociales de la producción y 

consumo capitalista (i.e. las representaciones simbólicas de los eventos, 

siempre centrales en la investigación social, nunca son sólo un asunto de 

símbolos que corresponden a realidades objetivas porque las relaciones 

sociales que involucran formas de poder están siempre vinculadas en cualquier 

representación; por tanto, la epistemología crítica debe incluir una teoría de la 

representación simbólica, su relación con lo que llamamos ’realidad’ y sus 

relaciones con el poder). 

 

3.2. MARCO METODOLÓGICO ESPECÍFICO  

El proyecto de la investigación se desarrolló siguiendo  los siguientes pasos29: 
                                            
29 El Proceso de investigación etnográfica, diseñado con base en Fetterman (1989), Carspecken (1996) y 

Cohen, Manion y Morrison (2000) 
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1. Identificación del Tema de interés  o problema. 

2. Elaboración de un Marco de referencia (aparte 3.1). 

3.    Trabajo de Campo. 

a. Etapa de Familiarización (información básica del contexto). 

        - Técnica de Recolección (Recolección de Documentos). 

        - Técnica de Análisis (Análisis de Contenido).  

b. Segunda Etapa de Exploración (identificación de coordenadas espaciales,  

     temporales y conceptuales). 

         - Técnica de Recolección (Recolección de Documentos, observación de   

            los participantes). 

 

      - Técnica de Análisis (Análisis de Contenido).  

4. Análisis formal de los datos. 

 

3.2.1. Población del programa de Administración de Empresas, durante 
el segundo período del 2004. 

 

Las siguientes son algunas características de la población de estudio en el 

momento de la realización del trabajo de campo con estudiantes, profesores y 

directivos del programa de Administración de Empresas de la Universidad de La 

Salle en Bogotá. Dicho programa se encuentra  conformado del siguiente modo: 

 

Población Estudiantil Total:             2.544 Estudiantes 

Jornada Nocturna: 

Población:      1.780 Estudiantes 

Estrato Social:     1 al 4 

Rango de edades:     20  a 30 años  

Porcentaje de estudiantes que laboran:  90 %  

Género:      65 % Femenino  
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Jornada Diurna: 
Población:      764 Estudiantes 

Estrato Social:     1 al 4 

Edades:      16  a 25 años  

Porcentaje de estudiantes que laboran:  10 %  

Género:       60% Femenino 

 

Población Profesorado 
Según el tipo de vinculación: 

De tiempo completo:             9 

Medio tiempo:                      12 

Cátedra:                                        85 profesores de la Facultad 

Profesores de otras Facultades:   30                                                                                  

Edad:                       60%  mayores de 40 años 

 

Según nivel académico: 
Postgrado o dos carreras:      100% 

Con Maestría:                 60% 

Con Experiencia Laboral Diferente a  

Docencia:        55% 

Género:  

• Masculino       80% 

• Femenino       20% 

Experiencia docente mayor a 10 años:              80% 

 

Población Administrativa 
 

Decanatura:        Uno 

Secretarios Académicos:      Dos 

Secretarias Administrativas:     Tres, una de medio tiempo 
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3.2.2. Muestreo.  

En las sesiones de trabajo de julio y agosto de 2004 se estudiaron los diferentes 

tipos de muestreo que se utilizan para la recolección de la información. Según 

Cohen, Manion y Morrison (2000:143), las siguientes son algunas de las razones 

por las cuales no se acude al muestreo estadístico30:  

• Las características de la población más ampliamente entendida son 

desconocidas; 

• No existen marcadores de límite (categorías o estratos) en el grupo; 

• La generalizabilidad, meta de los métodos estadísticos, no es una meta de 

la investigación etnográfica; 

• Las características de la muestra pueden aun no distribuirse a través de 

una muestra más amplia; 

• Puede ser importante sólo uno o dos sujetos de una característica de una 

muestra total; 

• Los investigadores pueden no tener acceso a la población total; 

• Algunos miembros de un subconjunto pueden no pertenecer a la población 

de la cual se busca obtener la muestra.  

• Por tanto, se requiere otro tipo de muestreo. La selección con base en 

criterios exige del investigador especificar de antemano un conjunto de 

atributos, factores características o criterios hacia los cuales el estudio debe 

dirigirse.  La idea es, entonces, asegurar que ellos aparezcan en la muestra 

seleccionada. 

 

Existen diversas formas de muestreo propias de la investigación etnográfica, las 

cuales fueron adoptadas en este estudio, según los requerimientos de las 

                                            
30 Cohen, Manion y Morrison  (2000) Research Methods in Education.  Capítulos 4 y 6. Londres: Routledge 

& Falmer. P. 143 
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dinámicas de los contextos de estudio (Cohen, Manion y Morrison, 2000: 102-104, 

143-144): 

 Muestreo por conveniencia (algunas veces llamado accidental u oportunista). 

• Muestreo intencionado (purposive sampling): la base principal es el juicio 

del investigador para determinar qué tan típica es la muestra. Como su 

nombre lo indica, la muestra ha sido seleccionada para satisfacer 

necesidades específicas. En nuestro caso, un grupo de directivos, un grupo 

de estudiantes, un grupo de profesores. No busca representar a la 

población. 

• Muestreo dimensional (dimensional sampling): consiste en identificar varios 

factores de interés de una población y obtener por lo menos un sujeto que 

responda a cada combinación de esos factores. 

• Muestreo de bola de nieve (snowball sampling): consiste en identificar un 

pequeño número de sujetos que tiene las características que interesan al 

estudio.  Se recurrirá a estos sujetos como informantes para identificar o 

poner al investigador en contacto con otros sujetos, los cuales a su vez 

pueden contactar a otros. La tarea para el investigador es establecer 

quiénes serán los informantes claves o críticos con quienes iniciar el 

contacto. 

• Muestreo del caso crítico: personas que demuestran el asunto o conjunto 

de características en pleno o en alguna forma que su comportamiento es 

altamente significativo para el estudio. La norma de una característica se 

identifica, luego los extremos de esa característica se ubican, y finalmente, 

los poseedores de la característica extrema son  seleccionados.  

• Muestreo del caso típico: cuando se identifica un perfil de los atributos o 

características que se poseen por una persona típica promedio o caso. 

• Muestreo del caso único: cuando se identifican casos que son raros o 

inusuales acerca de uno o más criterios. 

• Muestreo políticamente importante: se hace para llamar la atención frente a 

estos casos, por ejemplo, estudiantes, profesores o directivos indígenas o 

con discapacidades, etc. 
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Para el caso que nos ocupa, establecimos el tipo de muestreo de “bola de nieve”, 

según como lo describen Cohen, Manion y Morrison (2000). Con este enfoque  

identifica un pequeño número de sujetos que reúnan las características de interés 

para el estudio. La tarea del investigador es establecer quiénes serán los 

entrevistados claves con quienes iniciar el contacto (Santos, 2005: 27), que 

pueden llevarlo a entrar en contacto con otras personas. Adicionalmente, 

combinamos este tipo de muestreo con el muestreo intencionado y con el 

muestreo dimensional. 

 

El grupo de investigación general del macroproyecto, en sesión del 17 de julio de 

2004, llegó a un consenso sobre los criterios de selección para identificar a cada 

uno de los estudiantes, profesores y directivos a entrevistar. Para los estudiantes, 

tuvimos en cuenta alumnos que cursaran tercer semestre o superiores; de igual 

modo, buscamos hacer partícipes en el estudio a alumnos de los últimos 

semestres. Dentro de los estudiantes, fueron seleccionaron más hombres que 

mujeres, debido al porcentaje que cada género tiene en la población estudiantil del 

programa de Administración de Empresas. Los siguientes son los criterios 

específicos de selección que adoptamos:  

 

3.2.2.1. Criterios de selección de los estudiantes: 

 

• Deben estar matriculados en el Programa o Carrera objeto de investigación 

al momento de hacer la entrevista; 

• Estar asistiendo regularmente a clases. 

• Jornada: diurna y nocturna. 

• Deben estar  cursando el plan de estudios vigente. 

o Tercer  semestre 

o Quinto semestre 

o Último semestre y que estuvieran viendo materias. 

 54



     

o Último semestre y que estuvieran culminando el trabajo de grado. 

o Género 

 Mujeres  

 Hombres 

 

3.2.2.2. Criterios de selección de los profesores. 

• Estar contratados por la Universidad al momento de realizar la entrevista. 

• Ser titulares de una asignatura en el programa de Administración de 

Empresas de la universidad. 

• Estar dictando clases en alguno de los siguientes semestres: 

I -III 

IV-VI 

VII-X 

• Género: Mujer y hombre. 

   

3.2.2.3. Atributos básicos directivos. 

• Tener vinculación laboral con la Universidad y desempeñarse en un cargo 

directivo académico-administrativo.  

• Tomar decisiones sobre profesores y  estudiantes. 

 

3.2.2.4. Total de entrevistados y perfiles 

• Alumnos jornada diurna: 

• Mujeres:  2 

• Hombres  3 

• Alumnos jornada nocturna: 

• Mujeres  2 

• Hombre  3 

• Profesores de las dos jornadas:   
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• Mujeres  2 

• Hombres  6 

• Directivos 

• Mujeres  0 

• Hombres  2 

• Total de entrevistas:   20 

 

3.2.2.5. Otras caracterizaciones de los estudiantes 

 

• Semestres:  

• Entre I – III  2 

• Entre IV-VI  2 

• Entre VII-X  4 

• Proyecto de grado: 2 

• Total:        10 
 

De los diez (10) estudiantes entrevistados, se transcribieron 9, debido a que una 

de las entrevistas no quedó bien grabada y era difícil entenderla. No fue fácil 

escoger un número de estudiantes de acuerdo a la modalidad de muestreo “bola 

de nieve”, dado que algunos no asistieron a las citas programadas. Para la 

caracterización de los estudiantes elegidos, sólo se tuvo en cuenta como criterio 

para la selección el semestre, el género y la jornada. 

 

3.2.2.6. Otras características de los profesores 

 

Semestres en los que dictan: 

• I – III   3 

• IV-VI   3 

• VII-X   2 
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• Total:     8 

 

Fueron entrevistados ocho profesores, de acuerdo con lo previsto. Inicialmente se 

pensó en entrevistar a ciertos profesores, pero al final fue necesario cambiarlos 

por la dificultad que encontramos al contactarlos.  

 

3.2.2.7. Otras características de los directivos 

 

Uno de los directivos pertenece a las dos jornadas, los otros dos pertenecen cada 

uno a jornadas diferentes, pero al final solamente se logró entrevistar a uno de 

ellos porque en la jornada diurna no fue posible realizar la entrevista. 

3.2.3. Proceso de investigación efectuado.  

Fue llevado a cabo en las cuatro etapas generales de la investigación etnográfica 

sugeridas por Fetterman (1989).  A estas etapas fueron incorporadas algunas 

actividades sugeridas por Carspecken (1996) para el trabajo de campo;  

Etapa 1: Identificación del tema o problema. 

Etapa 2: Elaboración de  una teoría guía o marco de referencia  

Establecimiento de límites temporales  

Establecimiento de límites espaciales y conceptuales  

Recolección documental  

Etapa 3: Trabajo de campo 

 Sub-etapa de familiarización 
           - Técnicas de análisis de contenidos 

 Sub-etapa de exploración 
 Identificación de coordenadas espaciales 

 Identificación de coordenadas temporales 

 Identificación de coordenadas conceptuales 

• La Facultad de Administración de Empresas de la Universidad de la 

Salle de Colombia. 
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• Documentos 

• Técnica de análisis 

 - Análisis de contenido 

 - Abordaje de aspectos éticos 

 Autorización para acceso al contexto 

 Ante la Decanatura 

 Selección de personas, contextos, temas, tiempos, fuentes de 

información.  

• Personal docente de la Facultad de Administración de Empresas 

de la Universidad de la Salle  

• Estudiantes de la Facultad de Administración de Empresas de la 

Universidad de la Salle  

• Cuerpo directivo de la Facultad de Administración de Empresas 

 Consecución de actores claves para el estudio. 

 Desarrollo y mantenimiento de relaciones interpersonales en el 

campo. 

 Sub-etapa de recolección de datos a partir de: 

• Entrevistas individuales semiestructuradas. 

• Disposición del lugar en el que se iban a desarrollar las entrevistas. 

• Establecimiento de citas con los actores curriculares participantes en 

las entrevistas. 

• Búsqueda y espera de cada entrevistado día a día. 

• Adecuación del instrumento para grabar y papelería para escribir 

información que no se capta en la grabación. 

• Trascripción de la información grabada obtenida en cada entrevista. 

 

Etapa 4: Análisis formal de los datos.  

• Categorización de baja y alta inferencia. 

• Elaboración de matrices. 

• Triangulación de acuerdo a los datos de los actores curriculares participantes 

en la investigación. 
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3.2.4. Entrevista.  

Se realizó una entrevista semiestructurada a cada uno de los actores curriculares 

seleccionados, lo cual permitió obtener una amplia información con base en su 

libre expresión verbal; igualmente, fueron tenidos en cuenta sus movimientos 

corporales, ademanes, gesticulaciones, léxico, lenguaje de apoyo, comprensión y 

estado anímico. La entrevista nos permitió aproximarnos al mundo subjetivo de 

cada uno de los actores curriculares. 

 

Carspecken (1996) recomienda, antes de hacer  una entrevista, formular algunas 

preguntas iniciales que permitan descubrir dominios temáticos que el entrevistador 

desea que el entrevistado aborde en varios momentos de la entrevista; estos 

aspectos pueden llamarse categorías encubiertas. Es necesario que el 

investigador tenga dominio de los temas que se propone abordar, para que logre 

encauzar la entrevista hacia los objetivos propuestos. Dejando que el entrevistado 

plantee sus conceptos espontáneamente sin inducirlo a las respuestas, el 

entrevistador, haciendo uso de las preguntas encubiertas, podrá obtener una 

mayor y más confiable información. Siguiendo las recomendaciones de 

Carspecken (1996), mostramos  un auténtico interés frente a lo que el entrevistado 

narraba para lograr el mayor número de detalles en cada una de estas 

narraciones. Estas narraciones deben tomar lugar antes de pasar a niveles más 

abstractos de reflexión. Este autor también sugiere no entrar en debates con los 

entrevistados. 

 

De acuerdo a lo convenido por el grupo investigador encabezado por la Profesora 

Doris Santos, y como ella lo expresa en su trabajo de investigación sobre 

autonomía (2005) de la Universidad de La Salle, es necesario escribir posibles 

preguntas de seguimiento (follow-up questions) para cada dominio temático. 

“Cuando se escriben estas preguntas, deben tratarse de anticipar las posibles 

direcciones que la conversación podría tomar y luego formular posibles preguntas 

si las respuestas no son suficientes. Las preguntas de seguimiento a menudo son 
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concretas, pero no siempre. Puede utilizarse material proporcionado por los 

sujetos en su intervención para hacer las preguntas de seguimiento. Si el sujeto 

llega a altos niveles de abstracción, dice Carspecken, pueden formularse 

preguntas abstractas. En resumen, el protocolo contiene cuatro elementos 

básicos: 1) de dos a cinco dominios temáticos; 2) una pregunta inicial para cada 

dominio; 3) una lista de categorías encubiertas para cada dominio temático; y 4) 

un conjunto de posibles preguntas de seguimiento para cada dominio”. (Ver 

protocolo anexo).  

 
En la segunda semana de julio de 2004 se realizaron pilotajes de las entrevistas, 

con el fin de valorar en primera instancia la coherencia y claridad de cada una de 

las preguntas del protocolo, y observar si los equipos y el espacio seleccionados 

eran los requeridos, así como los tiempos de grabación. Es de anotar que todas 

las entrevistas se realizaron en el periodo comprendido entre el 31 de Agosto y el 

27 de septiembre de 2.004 en las oficinas del área financiera de la Facultad de 

Administración de Empresas de la Universidad de La Salle. Allí se le informaba al 

entrevistado en qué consistía la entrevista y el carácter totalmente  confidencial de 

ésta. Se utilizó una codificación previamente acordada por el grupo investigador 

para mantener la confidencialidad tanto de los entrevistados como de las personas 

nombradas en las narraciones. Antes de iniciarse la entrevista, los actores 

curriculares fueron invitados a  diligenciar un cuestionario que buscaba recolectar 

información básica  sobre ellos.  
 

Adicionalmente, se solicitó permiso a cada uno de los actores curriculares 

entrevistados para hacer las grabaciones y anotaciones correspondientes; también 

se les informó que se les daría a conocer la trascripción de cada una de las 

entrevistas para conocer su opinión sobre la fidelidad de éstas (proceso de 

validación, según Carspecken (1996, Capítulo 4). 

 

Un inconveniente que se presentó durante el desarrollo de las entrevistas fue la 

dificultad constante para conseguir la disponibilidad de los actores curriculares. En 
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el caso de los estudiantes, algunos no asistieron por miedo a lo que posiblemente 

tendrían que contestar o porque simplemente no les interesó. En el caso de los 

profesores fue más difícil, pues algunos decían que no tenían tiempo, o que 

estaban muy ocupados. Sin embargo, encontramos a otros dispuestos a 

colaborar. Para el caso de los directivos, a pesar de ser  tres, en ese momento 

solo fue posible entrevistar a dos de ellos. 

 En el desarrollo de cada una de las entrevistas se encontraron diferentes 

actitudes en cada uno de los entrevistados; por ejemplo, observamos profesores 

nerviosos y ansiosos; se movían en el asiento, se paraban, iban, venían, cruzaban 

constantemente la pierna, se cogían la cabeza y el cuello; en cambio, otros se 

mostraban serenos y pausados al contestar cada una de las preguntas; otros se 

mostraron molestos ó indispuestos por la utilización de la grabadora, pero se les 

explicaba sobre el uso que se le daría y se tranquilizaban; en general, se 

mostraron interesados en la investigación y nos manifestaron felicitaciones por el 

trabajo.  

 

En cuanto a los directivos, también dejaron entrever ansiedad y nerviosismo al 

iniciar la entrevista; después de cierto tiempo se tranquilizaron y respondieron 

fácilmente cada una de las preguntas con sinceridad; nunca se disgustaron, por el 

contrario, se disculparon por no haber atendido oportunamente nuestra solicitud y 

adicionalmente nos felicitaron.  

 

Los estudiantes previamente seleccionados,  en su mayoría, no asistieron; los que 

tomaron parte en el proceso fueron tranquilos al responder, y nos dieron a conocer 

el interés de prestarnos su colaboración, así como dieron gracias por haberlos 

tenido en cuenta. 

 

Para el proceso de trascripción de las entrevista se tuvo en cuenta, como antes 

mencionamos, el cambio de nombres de los entrevistados por códigos y 

seudónimos para favorecer su confidencialidad. Los códigos utilizados fueron los 

siguientes: 
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Estudiante E 

Profesor P 

Directivo D 

Genero:  

Masculino M 

Femenino  F  

Al iniciar el proceso de trascripción de las entrevistas, llegamos a un consenso en 

el grupo de los investigadores del macroproyecto: se recurrió al uso de una matriz 

de tres columnas en la cual se incluían la información obtenida en cada una de las 

entrevistas. En la primera columna se introdujo el número de cada línea, la cual 

nos servía para ubicar cada dato. En la segunda columna se incluyó la trascripción  

propiamente dicha, el análisis de baja  y alta inferencia. En la tercera columna se 

colocaron los códigos y seudónimos necesarios. Es de anotar que se tuvieron 

varios inconvenientes,  tales como fallas en el sonido de la grabadora, el tono muy 

bajo de la voz, titubeo enredado al expresarse, etc. Este proceso se efectuó desde 

el 1 de Octubre a 15 de Diciembre de 2004. 

 

En Marzo 31 de 2005 dimos a conocer las trascripciones de cada una de las 

entrevistas a los respectivos entrevistados, para valorar la fidelidad de aquéllas, 

con opción de hacer precisiones ó cambios si fuera necesario; todos confirmaron 

que las trascripciones correspondían a lo expresado por ellos y nos felicitaron. 

 

3.2.5. Técnicas de análisis de las entrevistas 

Durante las sesiones de trabajo del grupo del macroproyecto de investigación 

dirigido por nuestra directora de tesis, la Doctora Doris Santos, se determinó de 

común acuerdo que el método de análisis e interpretación de las entrevistas sería 

el  propuesto por Carspecken (1996). En estas reuniones preliminares del grupo 

también se definieron los códigos a utilizar en la trascripción de las entrevistas, 

para lograr la confidencialidad de los entrevistados: estudiantes: E; profesores: P  

y  directivos: D. 
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La primera fase del análisis consistió en la trascripción de las entrevistas; 

posteriormente se procedió a su validación con cada uno de los entrevistados, 

quienes confirmaron la información por ellos expresada; después de la validación, 

se construyeron las matrices de tres columnas (numeración de la fila, trascripción, 

categorización), sobre las cuales se vació el producto del análisis de las 

transcripciones utilizando la codificación mencionada y separando por tipo de 

entrevistado (estudiante, profesor y directivo). Se procedió a hacer el análisis de 

baja y alta inferencia sobre cada uno de los objetivos previstos utilizando para ello 

cinco colores, uno para cada objetivo lo que suministró a la investigación  

categorías y subcategorías específicas. 

 

En una segunda fase, las matrices se separaron por grupos de acuerdo a los 

objetivos planteados en este trabajo (cinco), quedando un total de 15 matrices de 

tres columnas (datos, descripción, subcategoría), es decir, tres por cada objetivo, 

para facilitar la interpretación de los patrones de pensamiento de cada uno de los 

actores curriculares. Finalmente, se procedió con la triangulación de la información 

ya clasificada. Los resultados del análisis de datos se presentan en el capítulo 

cuatro, seguido por las conclusiones y recomendaciones respectivas. 
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4. RESULTADOS 
 

En este capítulo se desarrolla cuatro aspectos estrechamente relacionados: en 

primer lugar, se ubica el problema de la investigación en el contexto institucional 

de la universidad; en segundo término, se resalta el lugar que ocupa el problema 

de la autonomía en la Facultad de Administración de Empresas de la Universidad 

de La Salle y en tercer lugar, se describe la relación entre la teoría y la práctica en 

la construcción de autonomía en la enseñanza aprendizaje de la Facultad.  

 

Como introducción a la interpretación y análisis de los resultados se presenta los 

aspectos pertinentes del contexto del problema, dado que no existe problema de 

investigación sin un marco social y cultural que lo configure, tal como se ha 

expresado en la concepción teórica sobre la cultura, y en algunos casos lo 

determine. En nuestro caso este contexto social y cultural está dado por las 

prácticas pedagógicas y curriculares explícitas y ocultas que se viven 

cotidianamente en la Facultad de Administración de Empresas. Por último se 

presenta el análisis de los resultados interpretativos de los cinco objetivos de la 

investigación y que se relacionan con las descripciones que hacen los estudiantes, 

los docentes y los directivos como actores curriculares de la Facultad de 

Administración de Empresas.  

 

4.1. El problema y su contexto.  

4.1.1.  La autonomía en el Proyecto Educativo Lasallista. 

  
En la documentos oficiales de la universidad consultados, especialmente la 

colección de “Librillos”, referidos al Modelo de Universidad, a los principios 

institucionales y Valores Lasallistas, al Modelo Formativo,  al Modelo antropológico 
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de la Universidad, al Perfil Lasallista tanto de los maestros como de los 

estudiantes y específicamente el Proyecto Educativo Universitario Lasallista, se 

encuentran declaraciones a veces  explícitas y la mayoría de las veces implícitas 

sobre la necesidad de la formación y la autoformación en y para la autonomía de 

docentes, estudiantes y directivos. Uno de sus principios institucionales es brindar 

“Una formación integral, armónica, a partir del descubrimiento y realización del 

proyecto personal de vida de cada uno”, o la declaración de que “La educación es 

para pensar, decidir y servir”, principios que no se puede lograr si cada uno no lo 

asume autónomamente como su propia compromiso ético y como conquista 

personal 

 

En el Proyecto Educativo Universitario Lasallista (PEUL), lo mismo que en el 

Modelo Formativo de la universidad, se plantea que la “educación está centrada 

en la promoción de la persona humana”, y que tanto el fundamento antropológico  

del modelo educativo católico, como la orientación filosófica de la educación 

superior en Colombia y la concepción pedagógico Lasallista, coinciden en que el 

fin de la educación es la promoción de la dignidad de la persona humana por 

medio de la cultura y que por tanto está centrada en la promoción y 

perfeccionamiento de la persona humana; ésta debe ser, según el proyecto 

Lasallista, inteligente y libre, abierta al diálogo y a la convivencia, comprometida 

con el conocimiento, con el dominio de la naturaleza y con la transformación de la 

sociedad y el mundo actual31. También se hace referencia explícita a la necesidad 

de la autoformación intelectual cuando plantea que El Lasallista se debe “Educar 

para Educar”, como una de sus mejores alternativas de servicio a la sociedad. Por 

tanto, ha de cultivar la actitud de autoeducación de manera permanente e 

integral y promover, apoyar o ejercer la educación desde cualquier ámbito o 

posición en que se encuentre32.  

 

                                            
31 Universidad de La Salle. El Modelo Formativo de la Universidad de La Salle. Ediciones Unisalle. Bogotá 
2001. Pág. 19 
32 Ibid. Pág 4 
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En el Reglamento de Personal Docente, se expresan una serie de atributos que 

debe poseer y desarrollar los maestros lasallistas orientados a la construcción y 

ejercicio de la autonomía, como por ejemplo: Ser líder, exigir autenticidad, estar 

actualizado culturalmente y ser honrado profesionalmente, Poseer capacidad 

crítica, empeño, reflexión y libertad interior, Confiar en sí mismo, dice siempre “yo 

puedo”, es responsable, dice “yo hago cosas” y colabora, “nosotros hacemos 

cosas”.33

 

Cuando los documentos se refieren al perfil de la juventud Lasallista expresan el 

propósito de la universidad de ofrecer las garantías para la formación integral, 

centrada en la autonomía: “la juventud encuentra un conjunto valioso de 

sugerencias que les pueden ayudar a describir y a configurar su propio Proyecto 

de existencia”, “Cultiva y madura su conciencia crítica para analizar e 

interpretar, con criterio evangélico, todas las informaciones que recibe, 

especialmente las que le transmite la sociedad actual, a través de los medios de 

comunicación pública”, “Perfecciona el sentido de responsabilidad y la 

capacidad de sacrificio, como condiciones necesarias para afianzar la propia 

autonomía y autodeterminación, de modo que le permitan superar con éxito la 

desorientación y el anonimato reinantes en el medio social”. Estos son apenas 

algunos enunciados de las abundantes referencias a la formación y puesta en 

práctica de acciones que desarrollen la autonomía de los diferentes actores de la 

vida universitaria. Sin embargo entre las declaraciones de principios de los 

documentos y las evidencias que arroja la investigación hay una notoria diferencia, 

que se puede evidenciar en las expresiones de los actores curriculares.  

 

4.1.2.  La autonomía en la enseñaza y el aprendizaje y el programa 

académico de la Facultad de Administración de Empresas. 

 
                                            
33 Universidad de La Salle.  “Reglamento de Personal docente”. Ediciones Unisalle, Bogotá, 1996, P. 13. 
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En este contexto institucional, la Facultad de Administración de Empresas, asume 

todos los principios y fundamentos pedagógicos y axiológicos expresados en el 

Proyecto Educativo y el Modelo Formativo de la Universidad de La Salle. Éstos 

involucran elementos que sirven de apoyo al desarrollo del currículo, determinado 

por la especificidad del Programa y la formación del Administrador de Empresas 

Lasallista, en la medida en que se busca que se integre lo humanístico con el 

marco conceptual y la práctica de la disciplina administrativa. 

 

De la misma forma, la Facultad de Administración de Empresas asume el modelo 

antropológico cristiano propuesto por la Universidad de La Salle y entiende al ser 

humano como ser de relaciones con múltiples dimensiones (consigo mismo, con 

los otros, con la naturaleza y con Dios), poseedor de una dignidad inviolable y 

centro de los procesos formativos34. 

 

En este sentido, el desarrollo curricular del Programa pretende que los estudiantes 

puedan desarrollar sus competencias intelectuales a través de un ambiente 

académico que les ayude a aprender a aprender, a consolidar los conceptos 

básicos propios de su disciplina, a despertar pasión por la investigación como 

ejercicio inherente a su profesión, a construir una visión crítica del mundo, a 

tener las herramientas básicas y actualizadas del ejercicio administrativo, que les 

permitan responder con creatividad a los retos de un mundo cambiante, global y 

mediatizado culturalmente por los medios de comunicación. 

 

En la misma dirección, se busca propiciar los espacios para que el estudiante 

construya un proyecto de vida orientado al desarrollo de sus potencialidades y a la 

toma de decisiones autónomas, libres y responsables que fortalezcan su 

liderazgo, su espíritu emprendedor y su compromiso social frente a los menos 

favorecidos del país, con criterio ético y político. 

 

                                            
34 Facultad de Administración. EDI-FAE. Actualización Curricular 2003. Octubre 2003.Paginas 1-10 
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Las transformaciones organizativas, académicas y curriculares que se vienen 

realizando en la Facultad desde inicios del año 2003 están orientadas a dar 

respuesta a las necesidades actuales de formación del Administrador de 

Empresas, cumpliendo con los lineamientos establecidos por el Ministerio de 

Educación y por la Universidad de La Salle, relacionados principalmente con la 

flexibilización curricular y la integralidad del proceso educativo35. Y naturalmente 

uno de los ejes transversales de estas transformaciones es la promoción de la 

autonomía en los procesos educativos que comprometen a todos los directivos, 

docentes y estudiantes de la Facultad de Administración de Empresas, a 

diferencia de las declaraciones de la política oficial de educación superior que no 

tienen en cuenta a los estudiantes  como gestores de su propia formación.   

 

A su vez las actividades administrativas, logísticas y académicas de la Facultad de 

Administración están enmarcadas en los principios y valores Lasallistas, y en la 

Misión y la Visión para el desarrollo académico y administrativo de la Universidad 

de La Salle definido en el Plan de Desarrollo Institucional 2003-2010. 

 

Aquí también se puede decir que el resultado del estudio muestra evidencias de 

que en la vida cotidiana de los procesos académicos de la Facultad de 

Administración de Empresas no se han consolidado las exhortaciones sobre la 

necesidad de la autonomía; sigue existiendo una gran distancia entre los principios 

declarados y los resultados efectivamente logrados.  

 

4.2. Creencias de los actores curriculares sobre la autonomía en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje.  

 

                                            
35 Equipo de Dirección Integral Facultad de Administración. EDI-FAE. Actualización Curricular 2003. 
Administrador con Énfasis Profesional. Bogotá. 2003. 
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Cuando establecimos los referentes teóricos que sirvieron de guía al presente 

estudio, tomamos los aportes de  Carspecken, quien como ya lo dijimos plantea  

que las creencias y pensamientos sintetizan el mundo subjetivo y el normativo en 

cuyo marco tomamos posición frente a los eventos del mundo de la vida cotidiana 

que nos ofrece la riqueza de la comunicación y el diálogo intersubjetivo que, a su 

vez, hace explícita nuestras posiciones que según Jürgen Habermas  deben estar 

fundamentadas en la ética la comunicación. A continuación se exponen las 

múltiples creencias de los estudiantes, profesores y directivos entrevistados.  

4.2.1. Creencias de los estudiantes sobre autonomía. 

 
La mayoría  de los estudiantes entrevistados cree que la autonomía es la 

capacidad de autorregulación (autogobierno), es decir posibilidad de actuar con 

responsabilidad voluntariamente asumida dentro de ciertos parámetros generales: 

“siempre los profesores nos dejaban escoger el tema, pues que tuviera que ver 

con la materia”; “en las materias uno podía escoger como el área que más le 

gustara a uno” ; “tenía que elegir entre… lo que me gustaba y lo que talvez me 

tocaría hacer”;  En la categoría de autorregulación se incluye la capacidad de 

escoger y tomar decisiones: “Yo entiendo por autonomía, que es la capacidad que 

todas las personas tienen como de manejar sus situaciones”. Otros estudiantes 

asocia la autonomía con las condiciones para expresarse libremente: “uno es 

autónomo en el momento que uno puede expresar las ideas”.  Algunos 

estudiantes creen también que la autonomía es un acto de ejercicio de la voluntad, 

la relacionan con: “todo el tiempo soy lo que quiero hacer”, “si yo quiero o deseo 

sacar más tiempo digamos para irme a estudiar otra cosa…”. Algunos relacionan 

la autonomía con conquista de ideales y propósitos personales: “…es pelear por 

mis ideales”, “hacer ver mis ideas y ponerlas en práctica”. Por último, algunos 

expresan que autonomía es el poder ejercer la libertad dentro de los parámetros 

curriculares y  las normas de la universidad.  
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Esta multiplicidad de creencias que los estudiantes expresan acerca de la 

autonomía nos pone en contacto con las experiencias subjetivas que cada uno de 

ellos ha construído en el trayecto de sus historias educativas y pedagógicas, tanto 

formales como informales. Indudablemente estas creencias, como formas de 

conocer y de sentir la autonomía, han sido aprendidas por los estudiantes en los 

procesos de interacción social de su historia personal. Estas historias son nichos 

culturales que permiten mantener, clarificar, enriquecer o cambiar conocimientos 

previamente enseñados y construidos y que ahora, en contacto con la cultura 

académica de la Facultad, se vuelven a poner en juego cotidianamente, en la 

medida que intencionalmente los actores curriculares se lo propongan y lo 

conviertan en realidad a través de la propuesta pedagógica y curricular.  

 

Los siguientes cuadros ilustran las creencias más generalizadas que los 

estudiantes tienen sobre la autonomía: 

 
Tabla 1a. Creencias de los estudiantes sobre autonomía  
SUBCATEGORÍAS  DESCRIPCIÓN DATO 

 

 

 
Autonomía 
como  
capacidad de 
autorregulación
. 

 

 

 
Capacidad 
para escoger / 
tomar 
decisiones. 
 

“ Bueno sí… usualmente siempre los profesores 

nos dejaban escoger el tema, pues que tuviera 

que ver con la materia pero el tema a trabajar 

que más nos agradara, que más se facilitara, 

que más se tuviera información digámoslo así, 

en ese aspecto había autonomía nunca nos 

ponían una camisa de fuerza en cuanto a los 

temas a trabajar de la materia” ( E 4: 1-4) F 

“aquí la educación se maneja un poco más 

restringida, la investigación aquí en Colombia es 

muy poca y la investigación tiene que ver mucho 

con la autonomía, temas que se pueden escoger 

para desarrollar y no hay autonomía para eso, 

simplemente se da una materia se da un 

pensum, se dan los temas de la materia y eso es 
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lo que se ve, pero no se desarrolla mucho la 

investigación”  ( E4: 62-66) F. 

 “pues de pronto en las materias uno podía 

escoger como el área que más le gustara a uno 

y trabajar en cuanto a eso, obviamente sin 

salirse de pensum o del programa de estudio de 

la materia.” (E 4: 42-44) F. 

Tabla 1b. Creencias de los estudiantes sobre autonomía 

SUBCATEGORÍ
AS  

DESCRIPCIÓN DATO 

 

 

 

 
Autonomía como  
capacidad de 

autorregulación. 

 

 

 
Capacidad para 
escoger / tomar 
decisiones. 

 

“más autónoma fue… el haber encontrado la 

carrera que quería estudiar por mi propia 

cuenta y darme cuenta que me ha ido bien 

desempeñando mi carrera,”   (E1: 2-3) F. 

“Escoger la carrera universitaria…(…)… 

Porque tenía que elegir entre… lo que me 

gustaba y lo que talvez me tocaría hacer.”  (E1: 

13-14) F. 

“pude lograr  al encontrar como escoger una 

carrera (pausa), que la logré elegir no por 

presión de mis papás, ni de mis amigos, ni de 

mis familiares, si no que fue una decisión que 

tome por sí misma. Entonces por supuesto que 

fue una situación donde… me di cuenta que 

realmente podía ser autónoma sobre mi propia 

vida”. (E1: 9-12) F. 

“somos de la nocturna tenemos más 

experiencia frente a los de la jornada diurna, 

entonces somos más autónomos tenemos más 

conocimiento y los podemos ejercer con los 

profesores, y los profesores son más abiertos a 

que los alumnos sean más autónomos en las 

clases para tomar decisiones ya sea en cuanto 
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a lo teórico o lo práctico”,(E8: 6-10) F.  

“Yo entiendo por autonomía, que es la 

capacidad que todas las personas tienen como 

de manejar sus situaciones y poderles dar una 

solución rápida, para mi eso es autonomía”.  

(E1: 66-68) F.   

Los profesores...(..)…Yo pensaría que… 

digamos confirmarlo generalmente no, yo 

pienso que la autonomía también tiende a ser 

un poco innata, entonces cuando uno no es 

conforme con las cosas y quiere ir más allá y 

romper barreras necesariamente tiene que 

buscar la autonomía”. (E3: 59-62) F. 

 

 

Tabla 1c. Creencias de los estudiantes sobre autonomía  

SUBCATEGORÍAS  DESCRIPCIÓN DATO 
  

 

Capacidad para 
expresarse 
 

“Yo creo que uno es autónomo en el momento 

que uno puede expresar las ideas, uno puede 

ver las cosas con otros ojos, no siempre como 

han enseñado los papás, lo profesores; (E6: 

61-63) M. 
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Voluntad 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
Es lo que yo 
quiero hacer. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

“Yo creo que” todo el tiempo soy autónomo en 

lo que quiero hacer, de lo que puedo dar  en 

cada clase y… hacerlo saber a mis 

compañeros  y a todo momento”. (E8: 48:49)F. 

Mi mayor logro (pausa), pues en la parte 

educativa fue darme cuenta que puedo llegar 

a conseguir todo lo que me propongo a nivel 

académico y personal pues también porque 

los resultados se han visto, igual he avanzado 

a nivel intelectual”.  (E1: 21 -23) F. 

 “por lo menos si yo quiero o deseo sacar más 

tiempo digamos para irme a estudiar otra 

cosa, puedo faltar a una clase que yo vea que 

puedo faltar por irme a estudiar otra cosa que 

yo vea que en el momento puede ser más 

importante”, (E7:32-35) M. 
“por lo menos el proyecto de grado lo queremos 

hacer, y…ellos nos han querido desviar de pronto 

pero nosotros hemos peleado por esa idea y ellos 

no han aterrizado y encaminado. Entonces si creo 

que seamos autónomos en eso, en buscar los 

ideales que uno quiere”. (E8 :54-57)F. 

Sí claro. – ¿por qué? -. Pues porque yo 

manejo mi tiempo pues como yo… como yo lo 

considere, no siento que este sujeta a cosas y 

que me estén diciendo tiene que hacer esto, lo 

uno o lo otro”. (E1: 36-38) F.  

“de pronto respecto a las normas de la carrera, 

ya de pronto la exigencia de que se necesita 

un tres para pasar, de que necesita venir 

todos los días a clase; cuando hay eso pues 

no hay autonomía pero… uno desde que 

quiera estudiar y quiera la carrera no necesita 

de esos horarios tan estrictos, uno viene a 

estudiar es por gusto”. (E5: 68-71) M. 



     

  
Luchar por sus 
ideales 

“Autonomía para mí, es pelear por mi ideales y 

hacer ver mis ideas y ponerlas en práctica, 

siempre de pronto oyendo opciones de otra 

gente que pueda servirme pero ser autónoma 

en mis cosas”,(E8: 76-78)F. 

 

Tabla 1d. Creencias de los estudiantes sobre autonomía  

SUBCATEGORÍAS  DESCRIPCIÓN DATO 

 

 

Libertad 
 

 

 

 

 

 
En las normas 
de la 
universidad/ 
currículo. 
 

 “Pues la verdad, no me he sentido como 

muy autónomo en la universidad, porque 

estamos muy marcados lo parámetros, 

entonces la verdad” ampliamente no me 

he sentido autónomo. (E6:13-15) M. 

 

4.2.2.  Creencias de los profesores sobre autonomía.  

 

Las creencias que los profesores tienen sobre la autonomía en los procesos de 

enseñanza y aprendizaje se refieren más a las condiciones externas para 

desarrollar la función de enseñar que a la constitución del maestro como ser 

autónomo, en el sentido moderno del concepto, es decir capacidad de pensar, 

sentir y actuar por sí mismos. En este caso las creencias no se refieren solamente 

al nivel de construcción de la identidad del maestro, están asociadas más a dar 

razón de las condiciones laborales que le ofrecen la universidad y a la actitud 

frente a la normatividad institucional. Es necesario resaltar que en la práctica de la 

enseñanza se motiva o se inhibe la construcción de la autonomía, no solo hacia 

los estudiantes, sino hacia el mismo docente que es el responsable del acto de  

enseñar; es decir que el docente no puede motivar la construcción de la 

autonomía, desde su actitud heterónoma. En el ejercicio cotidiano de enseñar se 
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manifiestan las tensiones entre lo que pensamos y lo que hacemos, entre el ser y 

la forma de conocer, entre lo subjetivo y lo objetivo y en esas tensiones va 

construyendo su identidad y su subjetivad. 

   

En resultado que arroja el estudio nos dice que al igual que los estudiantes un buen 

número de los profesores entrevistados, cree que la autonomía es la capacidad de 

auto-regulación, de autogobernarse. La describen como la capacidad para tener 

independencia y tomar decisiones: “soy autónomo en el momento en que yo tomo 

una decisión, doy una directriz, fijo algunas pautas”, “yo hago la propuesta, y la 

someto a discusión y veo que por lo general siempre termino pues ganando yo, 

no!”, “…yo distribuyo los grupos de trabajo y después les digo, bueno están de 

acuerdo…” Algunos creen que la autonomía es tener libertad para escoger temas y 

metodologías de enseñanza: “…ha sido la autonomía desde el punto de vista de la 

metodología tanto de clase como de evaluación”, “ha sido la autonomía desde el 

punto de vista de la metodología tanto de clase como de evaluación”, “Dentro de 

mi cátedra tengo mucha autonomía en el manejo del tiempo, en el manejo de… 

las mismas estrategias pedagógicas”. Otros la conciben como el ejercicio de la 

libertad con responsabilidad: “autonomía pues implica tener libertad y la libertad 

tiene que llevarse de la mano con la responsabilidad”, “la vida académica requiere 

de la autonomía”, es decir, creen que la autonomía va de la mano con la libertad y la 

responsabilidad. Algunos profesores creen que la independencia labora y económica 

es generadora de autonomía y que no pueden lograr autonomía cuando sus 

ingresos económicos dependen de una estabilidad laboral incierta: “yo no soy 

autónomo por ejemplo, en la parte de los recursos; en la parte salarial es un 

limitante en la estabilidad del trabajo”,”(…) uno no es autónomo inclusive en la 

forma de crear, innovar nuevas cosas porque los recursos son limitados.” En los 

siguientes cuadros  se plasma las respuestas más significativas de las entrevistas 

realizadas a los docentes:  
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Tabla 2a. Creencias de los profesores sobre autonomía  

SUBCATEGORÍAS  DESCRIPCIÓN DATO 

 
 
 
 
 

 
 
Autonomía como 
capacidad de 
auto-regulación 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
 
 
 
Capacidad para  
tener 
independencia/ 
tomar 
decisiones  

 

“Bueno soy autónomo en el momento en 

que yo tomo una decisión, doy una 

directriz, fijo algunas pautas y son 

aceptadas libremente sin imposición 

(pausa), la gente pues… comienza a 

trabajar y se ejecutan, no hay ante eso 

una manifestación de rechazo o rebeldía 

y… un conflicto. Ahora si miramos la 

autonomía pues… como la libre 

decisión, sin tener una serie de 

paradigmas que lo limiten, entonces hoy 

pues afortunadamente con tanta 

influencia de ideas, muchos muchachos 

están siendo pues… influidos por ideas 

negativas que lo limitan pues están 

perdiendo su autonomía, y están más 

dedicados a la música, a el placer y 

otras cosas que a su propio estudio y 

trabajo.” (P2: 83-86) M. 

 

 
Tabla 2b. Creencias de los profesores sobre autonomía  

SUBCATEGORÍAS  DESCRIPCIÓN DATO 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

 

“Pues, no se pienso de que… la autonomía 

siempre es un concepto que (pausa), que 

siempre se ha debatido y que (pausa) no es 

fácil de precisar, imagínese ahora que la 

autonomía es como darle  libertad, si el 
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Autonomía como 
capacidad de auto 

regulación 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Capacidad 
para tener 

independencia
y tomar 

decisiones 
 

estudiante es autónomo en su forma de crear, 

de estudiar, de investigar desde ese punto de 

vista uno puede estar satisfecho, pero la 

autonomía a mi modo de ver la cosa es bien 

compleja, (…).” ( P1:70-74) M 

“Bueno… propiamente en el… aula, como todo 

ser humano pues ellos tienen su radio de 

acción, ellos son autónomos en el manejo 

de… su tiempo, de cómo lo pueda distribuir. 

Son autónomos también en las decisiones que 

ellos puedan tomar frente a su estudio, su 

trabajo (pausa), son autónomos en el 

momento en que pueden decidir sobre que 

quieren estudiar, que quieren ser en la vida 

(pausa)“.(P2: 96-105) M. 

De autonomía en mi caso (pausa), yo le 

propongo a los alumnos eh… yo hago la 

propuesta, y la someto a discusión y veo que 

por lo general siempre termino pues ganando 

yo, no!, (pausa), y que ellos se inclinan por la 

propuesta mía, pero entonces considero que 

es una decisión concertada pero el que ha 

tomado la decisión soy yo. También pues en la 

asignación de   trabajos, porque yo distribuyo 

los grupos de trabajo y después les digo, 

bueno están de acuerdo… o que… y entonces 

ellos dicen bueno o no profesor, y entonces 

veo que no hay conflictos por eso no se 

presentan disgustos ni nada. ( P2: 15-22) M. 
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Tabla 2c. Creencias de los profesores sobre autonomía  
 

SUBCATEGORÍAS  
 
DESCRIPCIÓN 

 
DATO 

 
 
 

Autonomía como 
capacidad de 

auto-regulación 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

Escoger temas 
y  

metodologías 
de enseñanza 
aprendizaje 

 

 

“Pues la autonomía yo pienso que lo he 

venido trabajando acá en la SALLE, sobre 

todo en los cursos de microeconomía y de 

análisis sectorial, ha sido la autonomía 

desde el punto de vista de la metodología 

tanto de clase como de evaluación. 

Entonces en la parte de la metodología de 

clase, relacionar con los proyectos de…, 

entonces lo que llamo yo en la clase 

proyectos de investigación, en la cual a 

partir de la… teoría que se ve en clase, 

en la parte digamos magistral los 

estudiantes deben elaborar un trabajo de 

investigación, ya sea en la empresa 

donde ellos trabajan o en el análisis 

sectorial en el sector, a la cual pertenecen 

la empresa donde ellos trabajan o en 

donde un familiar esta relacionado, en 

caso de los estudiantes de diurno.  

Entonces eso ha llevado, a que sea una 

clase de pronto diferente y que es algo 

que no esta establecido como tal en los 

syllabus, ni es una norma…, o una 

reglamentación, desde la coordinación de 

área, si no que yo la he venido 

desarrollando independientemente de 

eso.” (P3: 1-15) F. 
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“Pues… es bueno, si porque yo creo que 

la autonomía le da a uno, ósea parte del 

hecho que… de todas maneras no este 

alguna cosa prevista ni reglamentada, en 

el proceso de la metodología, y que 

también uno como profesor dentro de 

clase y sobre todo cuando tiene grupos 

grandes y grupos que son muy diferentes 

del diurno y del nocturno, que son grupos 

de una a otra jornada son diferentes, 

pueda aplicar diferentes metodologías de 

acuerdo  a la misma situación del 

momento. Entonces eso lleva como… a 

tomar decisiones, que pueden ser 

favorables para los estudiantes”. (P3: 32-

38) F.   . 
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Tabla 2d. Creencias de los profesores sobre autonomía  
SUBCATEGORÍAS  DESCRIPCIÓN DATO 

 
 
 
 

Autonomía como 
libertad.  

 
 

 
 
 

Escoger temas 
y  
metodologías 
de enseñanza 
aprendizaje 

 

“ (…) de verdad he tenido pues (pausa), 

mucha libertad de acción ubicándome 

lógicamente a los programas, a las políticas, 

a los procedimientos y a las normas de la 

universidad. Dentro de mi cátedra tengo 

mucha autonomía en el manejo del tiempo, 

en el manejo de… las mismas estrategias 

pedagógicas, en manejar ayudas didácticas 

(pausa), incluso en la parte de evaluación, 

para las estrategias motivacionales para… 

dirigir los alumnos, para… organizarlos, para 

manejar unos talleres (pausa), tengo bastante 

autonomía en mi trabajo” . (P2: 2-9) M. 
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Libertad con 
responsabilida
d. 

 

“He pensado que uno no puede ser autónomo 

desde que no maneje, por que autonomía 

pues implica tener libertad y la libertad tiene 

que llevarse de la mano con la 

responsabilidad, entonces uno no puede 

manejar libertad si no sabe manejar bien el 

concepto de responsabilidad ”.. (P5: 23-.26) 

M.“Ya en la vida profesional como maestro de 

la universidad de la SALLE, me di cuenta lo 

importante que la vida académica requiere de 

la autonomía, de la libertad de parte de los 

estudiantes y por eso siempre he trabajado 

con ellos dentro de ese espíritu de libertad de 

autonomía, sin que los estudiantes rebasen 

esos limites de autonomía, esos limites de 

libertad. La experiencia de vida en la 

universidad de hecho… me brindo 

circunstancias, aspectos para trabajar con los 

estudiantes en esa dimensión de autonomía, 

en esa dimensión de responsabilidad, en esa 

dimensión de libertad. ” (P4: 59-66)M. 

 
 

 
 

Factores 
económicos 

generan  
autonomía 

 
 
 
 

Estabilidad 
laboral 

“Pues yo no soy autónomo por ejemplo, en la 

parte de los recursos; en la parte salarial es 

un limitante en la estabilidad del trabajo.  Yo 

no soy autónomo… siempre uno esta 

condicionado (pausa) a la suscripción del 

contrato al final del año, porque uno en eso 

tiene una incertidumbre, realmente entonces 

desde ese punto de vista no hay... uno no es 

autónomo inclusive en la forma de (pausa) 

crear, innovar nuevas cosas porque los 

recursos son limitados.” (P1: 41-46) M. 
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4.2.3.  Creencias de los directivos sobre autonomía.  

 

De la misma forma que los estudiantes y los profesores los directivos expresan, que 

los atributos más importantes de la autonomía es la capacidad de autorregulación 

(autogobernarse) frente a la solución de problemas, la toma de decisiones y la 

capacidad de asumir los problemas que se presentan en el desarrollo de sus 

funciones: “uno… toma muchas decisiones pero siempre y cuando vayan acorde con el 

reglamento estudiantil”, “hasta cierto punto de autonomía, como le digo para solucionar 

problemas de índole meno“,” Los directivos, en su calidad de gerentes, su mayor 

preocupación es tener la voluntad de hacer las cosas que quiero y debo hacer: “uno 

es autónomo hasta cuando uno quiera hacerlo siempre y cuando uno no viole los 

lineamientos que son limites hasta donde uno llega”.  

 

Tabla 3. Creencias de los directivos sobre autonomía 

 
SUBCATEGORÍAS  

 
DESCRIPCIÓN 

 
DATO 

 

 

 

 

 

 
Autonomía como  
capacidad de 
autorregulación. 

 

 

 

 

 

 

Capacidad para 
solucionar 
problemas / 
tomar 
decisiones/ 
asumir 
problemas. 

 

“Hasta cierto punto uno gerencia las 

actividades de la secretaria académica y con la 

dirección del decano que deja trabajar, uno… 

toma muchas decisiones pero siempre y 

cuando vayan acorde con el reglamento 

estudiantil y algunas otras de malicia indígena 

y… la autonomía que uno tiene acá la permite 

hasta donde llegue el reglamento 

estudiantil”(D2: 36-40)M. 

“No, la verdad existe (pausa) hasta cierto punto 

de autonomía, como le digo para solucionar 

problemas de índole menor, pero ya con 

problemas de índole mayor nos toca 

consultarlos a vicerrectoría académica, lo 

mismo hacen ellos, lo mismo hace el decano, o 

simplemente se consulta rectoría”(D:51-54)M. 

 82



     

“La autonomía la da la forma en como uno 

asume el problema y hasta donde puede llegar 

con ese problema” (D2: 56-57)M. 

“y para mi yo cada problema lo asumo 

llevándolo hasta el limite y si tengo que hablar 

con el perro o el gato lo hago, pero ellos están 

sometidos a unas normas a unos 

procedimientos, a unos… reglamentos que 

existen y hay pues uno tiene que utilizarlo 

como carta de navegación o una bitácora de 

trabajo.” (D2: 57-61)M.

 

 

Voluntad 

 

 

Es lo que yo 
quiero hacer. 

 

“ La verdad uno es autónomo hasta cuando 

uno quiera hacerlo siempre y cuando uno no 

viole los lineamientos que son limites hasta 

donde uno llega, pero el espacio que hay 

desde que uno toma un caso hasta que lo lleva 

a el limite hay mucha oportunidad de orientarlo 

bien y eso depende de la habilidad; me he 

dado cuenta que siendo habilidoso se logran 

muchas cosas”.(D2: 78-82)M. 
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4.3. Relaciones entre las creencias y las experiencias educativas previas de 
los actores curriculares sobre autonomía en la enseñanza-aprendizaje.  

La riqueza del método etnográfico crítico permite que los entrevistados, en diálogo 

con el entrevistador hagan visibles, a través las preguntas, muchos de los 

contenidos ocultos (inconscientes) de sus experiencias subjetivas, a las cuales, 

según Carspecken (1996) no se accede de manera directa y objetiva sino 

mediante el diálogo honesto, en un ambiente de confianza, que permite establecer 

un nivel de comunicación profunda y ética entre el entrevistador y los 

entrevistados.  

En este horizonte epistemológico se formuló el segundo objetivo que se propone 

describir las relaciones entre las creencias y la experiencias educativas previas de 

los actores curriculares, dado que la cultura hace que lo que pensamos, creemos y 

sentimos está profundamente arraigado en nuestra historia personal y colectiva. 

Sin embargo las experiencias educativas previas la entienden los estudiantes en el 

entorno de la universidad y no la relacionan con su historia educativa vivida por 

fuera de la universidad. Aquí haremos una descripción detallada de lo dijo cada 

uno de los actores curriculares.  

 

4.3.1.  Relación entre creencias y experiencias educativas de los 
estudiantes.  

 

De acuerdo con las entrevistas, los estudiantes creen que sus experiencias 

previas se basan en la forma como se desarrollaron sus procesos de enseñanza  y 

aprendizaje y en cómo tuvo lugar la promoción o la inhibición del aprendizaje 

autónomo en cada caso. La selección de metodologías de aprendizaje la  

describieron la mayoría de los estudiantes como experiencia significativa de 

aprendizaje autónomo: “nos daban la autonomía para escoger la empresa, para 

escoger que tema o que producto manejar”, “ahí tenía uno la autonomía de 

escoger el tema”, “abrir un campito para que el alumno tenga un poquito más de 
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posibilidad de… dar a conocer sus conocimientos también”, “profesores que son 

muy, de pronto cuadriculados en la enseñanza”,”no me puedo salir del esquema 

de la universidad y pues no puedo ser autónoma cuando estoy con un docente 

que definitivamente marca la pauta desde el principio a ser esquemático”. 

También se refieren a la evaluación que los estudiantes hacen a sus compañeros 

con autorización del profesor: “esa clase la recuerdo, porque fue de las únicas 

clases donde pudimos calificar a los compañeros abiertamente”.  

 

Algunos rasgos de la personalidad del profesor, como la disposición al diálogo, el 

ser amigable y brindar confianza, son descritos por los estudiantes entrevistados 

como generadores de actitudes que promueven o inhiben la autonomía en el 

aprendizaje en las aulas de clase; “cuando termina la clase uno le puede 

preguntar de todo… uno puede conversar con él”, “era una persona muy asequible 

a los alumnos, tomaba en cuenta mucho las opiniones de los alumnos…”. Los  

estudiantes destacan la manera de comportarse  el docente como un amigo y 

generar confianza en la comunicación: “¿La relación?, - sí -, era buena, era más 

prácticamente de amigos (…) uno tenía que ser autónomo en sus decisiones…”, “se creó 

un lazo de confianza bueno donde… se rompió ese paradigma de alumno-profesor o 

alumno-doctor”.  
 

Los entrevistados expresaron que algunas áreas del conocimiento promueven en 

mayor o en menor medida el aprendizaje autónomo, por ejemplo las 

administrativas y financieras: “uno exponga sus ideas, yo creo que esa es la base 

de la administración, básicamente es generar ideas”, " Una clase en la que 

aprendió a ser autónomo, podría ser…de pronto en algunas clases de 

administración”; “De pronto en el área de finanzas nos han dado mucha 

autonomía”. Se resalta que la motivación promueve el aprendizaje autónomo y 

viceversa. Muy significativo para algunos fue haber podido tener un encuentro 

personal con las propias metas y aspiraciones profesionales como la elección de 

la carrera universitaria: “la…experiencia educativa que me enseño a ser más 

autónoma fue… el haber encontrado la carrera que quería estudiar por mi propia 

cuenta”, “(…) pude lograr encontrar como escoger una carrera (pausa), que la 
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logre elegir no por presión (…) fue un decisión que tomé por sí misma”. Por último, 

los estudiantes relacionan enseñanza, aprendizaje autónomo e investigación, 

percepción muy importante porque sabemos que la actitud investigativa no está 

presente en la vida académica  de la educación superior: “(…) hay docentes que 

enseñan a cada alumno a tener un criterio propio, a investigar un tema 

determinado, o que uno mismo se acostumbre a investigar determinadas cosas”.    
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Tabla 4a. Relación entre creencias y experiencias  de los estudiantes  
 

SUBCATEGORÍA 
 

DESCRIPCIÓN 
 

CREENCIA-EXPERIENCIA EDUCATIVAS 
(DATO) 

 

 

 

 

Los procesos 
de enseñanza  
promueven  o 
inhiben  el 
proceso de 
aprendizaje 
autónomo. 

 

 

 

 

 

Metodología  
 

“Mercados (el profesor) por ejemplo, nos 

daban la autonomía para escoger la 

empresa, para escoger que tema o que 

producto manejar, las mejores estrategias a 

manejar”. (E4: 5-7)F. 

 “De autonomía, pues cuando de pronto los 

profesores le exigían a uno como ayuda 

que expusiera algún tema relacionado de la 

materia, entonces ahí tenía uno la 

autonomía de escoger el tema”. (E5: 1-3) M 

“Pues la verdad en esa clase nos tocaba 

participar mucho hablar mucho, era una 

sociología; entonces me considero un poco 

tímido no participaba mucho. Pero uno  sí 

aprende que definitivamente el relacionarse 

con otras personas y tener conceptos y 

opiniones de otras personas es importante 

para uno, le ayudan a crecer como 

profesional y como persona”. (E5: 25:29) M.

 “el nos daba prácticamente el tema y 

nosotros teníamos que hacer toda la clase, 

teníamos que calificar prácticamente a los 

alumnos, hacerles las preguntas, que me 

acuerde fue la clase más autónoma que 

tuvimos”. ( E5: 10-13)M. 

“se exige bastante a los alumnos pero en 

ocasiones… pero en ocasiones de pronto 
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se quiere ver una verdad que no es 

totalmente cierta, ahí de pronto que abrir un 

campito para que el alumno tenga un 

poquito más de posibilidad de… dar a 

conocer sus conocimientos también, 

porque… el alumno también se esta 

preparando… constantemente tiene 

intercambios con el medio, con internet, con 

otras personas, con otros profesores, y… 

se descubre que no necesariamente 100% 

de lo que se enseña esta bien.” (E7: 43-50) 

M. 

“Cuando el profesor tiene unos objetivos 

claros de hacerle llegar a unos 

conocimientos, pero voltea el tema y se los 

trasmite a uno a través de actividades, por 

 

 
Tabla 4b. Relación entre creencias y experiencias  de los estudiantes  

SUBCATEGORÍA DESCRIPCIÓN CREENCIA-EXPERIENCIA EDUCATIVAS 
(DATO) 

  ejemplo en sexto vimos la materia todo el 

tiempo supremamente interactiva con 

actividades en grupo, con exposiciones en 

grupo, nos tocaba investigar, nos tocaba buscar 

nuestros propios materiales, 

 y digamos que compararlo con el profesor, 

hacíamos ferias, hacíamos cosas, digamos que 

el calificaba muchísimo la creatividad, entonces 

para esa fue una clase supremamente 

agradable y aun más agradable que era un 

bloque de cuatro horas seguidas o tres horas 
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seguidas que entrábamos a las seis y salíamos 

como a las nueve y media, y nunca nos 

cansamos y nunca fue aburridora… la clase”. 

(E3: 18-27) F. 

“sí tal vez algún profesor en otra carrera, 

simplemente nos hacía parar enfrente de todos 

y hablábamos de cualquier cosa, y así 

duráramos media hora pero teníamos que 

hablar de cualquier cosa, todo improvisado de 

pronto creo que  eso me ayudo bastante”.  (E2: 

1-4) M.  

“Recuerdo este suceso de manera especial, 

porque me pareció diferente y ante todo pues 

muy interesante que el haya hecho esto, y así 

uno mismo se debe dar cuenta de aquellas 

personas que si tenían esa capacidad de 

desenvolvimiento y las que no tenían esa 

capacidad”. ( E2: 16: 21) M.  

“profesores que son muy, de pronto 

cuadriculados en la enseñanza, 

desafortunadamente el esquema de la 

universidad debe cambiar respecto a los otros 

niveles de estudio lo que es la primaria, lo que 

es la secundaria, siempre he sido como… he 

promovido a nivel de la facultad que la 

universidad deber ser un poco más interactiva, 

no tan esquemática, pero si en los primeros 

semestres con profesores que ya no están en 

la universidad logre tener esa oportunidad de 

no estar tan… ligada al libro y a… la lectura 

digámoslo así.”  (E3: 2-9) F. 
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Tabla 4c. Relación entre creencias y experiencias  de los estudiantes 

SUBCATEGORÍA DESCRIPCIÓN CREENCIA-EXPERIENCIA EDUCATIVAS 
(DATO) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 “Desafortunadamente no me puedo salir del  

esquema de la universidad y pues no puedo ser 

autónoma cuando estoy con un docente que 

definitivamente marca la pauta desde el 

principio a ser esquemático y no salirse 

digamos que… digamos que lo que se plantea 

en un programa, pero pues también hay 

docentes de esa clase”. (E3: 55.58)F. 
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La evaluación 
los temas 

“porque nosotros nos encargábamos de todo, 

desde arreglar el salón, de traer todo el material 

de trabajo, de poder hacerle preguntas a los 

compañeros, de poder dar nosotros la opinión 

sobre la calificación, aunque en ultimas el 

profesor era el que calificaba pero teniendo en 

cuenta nuestra opinión. Por eso esa clase la 

recuerdo, porque fue de las únicas clases 

donde pudimos calificar a los compañeros 

abiertamente”. (E5: 14-18) M. 

“Pues al principio un poco nervioso porque no 

es muy cómodo, uno siempre viene con el 

estudio normal, estudio clásico donde el 

profesor es el que dicta las clases, el que 

califica, el que opina. Entonces al principio uno 

se siente un poco nervioso, pero… uno 

entiende que es una decisión de uno donde 

tiene que ver ya las cosas objetivas, tiene que 

darse cuenta que los que están al frente no son 

compañeros ni amigos, si no ya de pronto 

mirarlos como alumnos y calificarlos lo mas 

objetivo que se pueda”. (E5: 19-24) M. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Los temas  

 “Porque usualmente es un tema que siempre 

me ha llamado la atención, o sea manejo de 

mercados, investigación de mercados”.“Bien… 

muy bien, me agradaba mucho, me… 

interesaba aprender mucho todo lo relacionado 

con el tema”. (E 4: 8-9) F. 
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Tabla 4d. Relación entre creencias y experiencias  de los estudiantes 

SUBCATEGORÍA DESCRIPCIÓN CREENCIA-EXPERIENCIA EDUCATIVAS 
(DATO) 

 

 

 

 

 

 

 

Algunos rasgos 
de personalidad 
del  profesor 
permiten  
actitudes 
positivas en aula 
de clase, 
generando 
favorablemente el  
aprendizaje 
autónomo.  
 

 
 
 
 
 
 
 
 
Accesible 
 

“profesores que cuando termina la clase uno le 

puede preguntar de todo, él lo orienta a uno 

sobre todo, entonces no se limita simplemente a 

la hora de clase, si no uno puede conversar con 

él después”. (E 4: 18-21) F. 

“… que uno se equivoque y ellos lo hacen caer 

en lo errores y nos hacen como encaminar. 

Entonces son muy abiertos, eso es muy 

importante para el estudiante que no lo vea 

como una barrera de que es profesor, de que… 

es de pronto el que lo va hacer perder la 

materia, si no son abiertos al diálogo y hacerlo 

aterrizar y no crean tantas barreras al 

estudiante.””  ( E8 : 30-34) F. 

“si él era una persona que se dejaba hablar, era 

una persona muy asequible a los alumnos, 

tomaba en cuenta mucho la opinión de los 

alumnos y acorde a como nosotros de pronto 

quisiéramos las actividades él las programaba 

pero teniendo en cuenta la opinión de nosotros, 

de que cómo nos gustaba la clase; era una clase 

muy amena, también se traían de pronto objetos 

y se repartían a las personas que más 

participaban, entonces eso de pronto  hacia que 

las demás personas se animaban  a venir 

siempre a las clases.”  ( E5: 30-36)M 
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Amigable 

“¿La relación?, - si -, era buena, era más 

prácticamente de amigos, y porque ya era en un 

semestre avanzado entonces pues uno ya tenia 

que ser autónomo en sus decisiones, y uno no 

tenia que estar ahí con la persona que lo este 

vigilando encima sino que uno ya es 

responsable de sus actos”. (E5: 37-40) M 

 

 

 

 

 

Confiable 

“Buenísima, se creó un lazo de confianza bueno 

donde… se rompió ese paradigma de alumno-

profesor o alumno-doctor que eso ya crea una 

barrera entre el estudiante y el profesor, por que 

digamos que uno sigue viendo el profesor como 

allá alto; pienso incluso que las tarimas de los 

salones deberían quitarse, porque pues digamos 

así como en las empresas el jefe es un 

facilitador para que sus empleados se 

desarrollen, el profesor pues es un 

facilitador”(E3: 28-33) F. 

 
Tabla 4e. Relación entre creencias y experiencias  de los  estudiantes 

SUBCATEGORÍA DESCRIPCIÓN CREENCIA-EXPERIENCIA EDUCATIVAS 
(DATO) 

 
 

Algunas áreas 
del 

conocimiento 
promueven  en 

mayor o en 
menor medida el 

aprendizaje 
autónomo 

 
 
 
 
La 
administració
n  de 
empresas 
 

“uno exponga sus ideas, yo creo que esa es la 

base de la administración, básicamente es 

generar ideas, ideas, ya uno siempre le dan la 

oportunidad de que uno exprese, que piensa 

sobre la economía del país, sobre diferentes 

temas que estén relacionado con la 

administración”. (E5:6-9)M 

“Una clase en la que aprendió a ser autónomo, 

podría ser… de pronto en algunas clases de 

administración de empresas, yo pienso que… la 

base de cada administrador obviamente va a ser 
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la clase de administración de empresas y ahí es 

donde cada individuo tiene tendencia a ser 

autónomo en sus propias decisiones e 

investigaciones”. (E7: 6-10) M. 

  
 
 
 
Finanzas 

“De pronto en el área de finanzas nos han  dado 

mucha autonomía en poder ejercer los 

conocimientos que hemos tenido, en la parte 

numérica y finanzas de tomar decisiones y ser 

autónomos y respetar esos criterios para tomar 

una decisión de un supuesto de una empresa, 

pero si hemos sido autónomos en eso y el 

profesor lo ha respetado”.(E8: 1-5) F. 

 
 
 
 
 
La motivación 
promueve el 
aprendizaje 
autónomo  y 
viceversa 

 

 

 
 
 
 
 
El encuentro 
personal de 
sus propias 
metas. 

“la…experiencia educativa que me enseño a ser 

más autónoma fue… el haber encontrado la 

carrera que quería estudiar por mi propia cuenta 

y darme cuenta que me ha ido bien 

desempeñando mi carrera,  y ah fue cuando 

logre entrar a la universidad de la SALLE. 

Pienso que fue educativa porque me formo 

primero como persona y como lo que estoy 

logrando ser ahorita, y lo que quiero llegar a ser 

mas adelante”. (E1: 1-6) F. 

“cuando recién salí del colegio, salí como muy 

desorientada respecto a lo que quería estudiar, 

pienso que fue educativa porque… pude lograr 

encontrar como escoger una carrera (pausa), 

que la logre elegir no por presión de mis papas, 

ni de mis amigos, ni de mis familiares, si no que 

fue una decisión que tome por si misma. 

Entonces por supuesto que fue una situación 

donde… me di cuenta que realmente podía ser 

autónoma sobre mi propia vida.” ( E1:7-12) F. 
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Tabla 4f. Relación entre creencias y experiencias  de los  estudiantes 

SUBCATEGORÍA DESCRIPCIÓN CREENCIA-EXPERIENCIA EDUCATIVAS 
(DATO) 

  “La verdad es que siempre me ha gustado como 

ponerle un poco más de interés a las clases que 

yo veo que son más importantes, no quiere decir 

que las otras no sean con la misma entrega que 

con las demás, pero pues igual sÍ trato de 

ponerle un poco más de interés a las clases que 

yo sé que me van a servir en el futuro”.  ( E2: 22-

25) M. 

 
 
 
 
 

Existe una 
relación entre 

investigación y 
aprendizaje 
autónomo 

 
 
 
 
 

Enseñanza en 
investigar 

 

“Eso depende del tipo de docente, hay docentes 

que enseñan a cada alumno a tener un criterio 

propio, a investigar un tema determinado, o que 

uno mismo se acostumbre a investigar 

determinadas cosas para su propia carrera y 

apara la vida laboral”. ( E7: 2-5) M. 

“los estudiantes al principio de cada carrera al 

principio somos muy sueltos, nos falta “arriar”, 

ubicar a la gente y ya en estas alturas de 

noveno – décimo, ya cada uno es capaz de 

investigar un tema, o… digamos ya para 

averiguar sobre su tema de tesis, ya uno tiene 

que empezar a investigar porque ya ha sido 

motivado, ya ha sido enseñado ha… llevar esos 

principios”. (E7: 16-21) M. 

 

4.3.2. Relación entre creencias y experiencias  de los profesores.  

 

De la misma manera que los estudiantes, los profesores manifiestan que las 

experiencias en los procesos de enseñanza desarrollados en las aulas de clase  

son promotoras del aprendizaje autónomo, especialmente las metodologías 
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utilizadas en la enseñanza: “Dentro de mi cátedra tengo mucha autonomía en el 

manejo del tiempo…”, “(…) tengo bastante autonomía en mi trabajo”,”(…)ahí 

mismo hago presente el manejo de la autonomía, porque yo estoy cambiando y 

adaptando la metodología, la forma de evaluar...” 

 

Los docentes destacan que algunas áreas del conocimiento áreas, como las 

financieras, económicas y administrativas promueven ciertos niveles de 

autonomía, especialmente el aprendizaje autónomo: “Pues la autonomía yo pienso 

que lo he venido trabajando acá en La Salle, sobre todo en los cursos de 

microeconomía y de análisis sectorial, ha sido la autonomía desde el punto de 

vista de la metodología tanto de clase como de evaluación” 

   

Los profesores entrevistados establecen la relación motivación-autonomía como 

un aspecto que promueve el aprendizaje autónomo tanto de estudiantes como de 

profesores porque se crea un ambiente que favorece el mejoramiento de los 

procesos educativos dado que el nivel de autonomía del docente influye en el 

grado de autonomía que construye el estudiante: “(…) creo ser autónomo en la 

medida en que el estudiante (pausa) sienta confianza, que sienta confianza con la 

relación que yo tengo con él”, “(…) en la medida de que yo logre inquietar un 

estudiante o revelar alguna serie de inquietudes pues yo creo que me voy a dar 

mayor autonomía”. 

 

Lo mismo que los estudiantes los docentes expresaron la relación entre la actitud 

investigativa y la construcción de la autonomía: “… he tenido experiencia en la 

cual me he sentido autónomo por ejemplo…, cuando… estaba aquí desarrollando 

el trabajo de investigación para obtener el titulo de la maestría en economía”  

Algunos rasgos de la personalidad del profesor como la actitud estricta  y la 

confianza, permiten generar actitudes positivas que favorecen el aprendizaje 

autónomo en el aula de clase: “… cuando tu hablas de autonomía, la autonomía 

mía está desde el mismo comienzo de la clase, yo soy muy estricto”.    

 

 96



     

Para ilustrar el análisis anterior transcribimos los fragmentos más significativos  

expresados por los actores currelares.    

   

Tabla 5a. Relación entre creencias y experiencias  de los  profesores 

SUBCATEGORÍA DESCRIPCIÓN CREENCIA-EXPERIENCIA 
EDUCATIVAS (DATO) 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Los procesos de 
enseñanza  
promueven 

favorablemente o 
desfavorablemente 

el proceso de 
aprendizaje 
autónomo. 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
Metodología  
 

“Dentro de mi cátedra tengo mucha 

autonomía en el manejo del tiempo, en el 

manejo de… las mismas estrategias 

pedagógicas, en manejar ayudas didácticas 

(pausa), incluso en la parte de evaluación, 

para las estrategias motivacionales para… 

dirigir los alumnos, para… organizarlos, para 

manejar unos talleres (pausa), tengo bastante 

autonomía en mi trabajo” (P2: 1-4) M. 

“Bueno, básicamente una vez nos entregan 

los Syllabus, yo dentro de esos capítulos de 

los syllabus presento autonomía de acuerdo a 

lo que considere le puede servir más  a los 

estudiantes, siempre enfoco mi cátedra a la… 

posibilidad de realizar lo visto en clase poderlo 

realizar en las empresas. “(P6: 1-4) M. 

“Dentro de mi cátedra tengo mucha 

autonomía en el manejo del tiempo, en el 

manejo de… las mismas estrategias 

pedagógicas, en manejar ayudas didácticas 

(pausa), incluso en la parte de evaluación, 

para las estrategias motivacionales para… 

dirigir los alumnos, para… organizarlos, para 

manejar unos talleres (…), tengo bastante 

autonomía en mi trabajo.” (P2: 4-9) M. 

“También pues en la asignación de   trabajos, 
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porque yo distribuyo los grupos de trabajo y 

después les digo, bueno están de acuerdo… o 

que… y entonces ellos dicen bueno o no 

profesor, y entonces veo que no hay conflictos 

por eso no se presentan disgustos ni nada.” 

(P2: 19-22) M. 

“Por mi experiencia de industrial me relaciono 

con ellos bajo ese tópico, nosotros los 

industriales siempre necesitamos respuestas 
 
Tabla 5b. Relación entre creencias y experiencias  de los profesores 

 
SUBCATEGORÍA 

 
DESCRIPCIÓN 

CREENCIA-EXPERIENCIA EDUCATIVAS 
(DATO) 

  reales no podemos estar viviendo de las 

posibilidades… a las cuales no se va a llegar en 

un momento determinado. Por eso siempre mis 

cátedras los aterrizan en el aspecto de que hay 

que mirar números y formas reales.” (P6: 23-

27)M. 

“Dedo decirles que desde el punto de vista de mi 

trabajo, primero en lo académico, si veo 

autonomía y les doy autonomía a los estudiantes 

en cuanto a la forma de trabajar, en cuanto a la 

forma de desarrollar… las actividades 

académicas, en cuanto a la forma de hacer 

evaluaciones, en cuanto a loa forma de realizar 

actividades inherentes al espacio académico.” 

(P4: 35-39)M. 

“Entonces yo considero que en el manejo de los 

grupos ahí mismo hago presente el manejo de la 

autonomía, porque yo estoy cambiando y 

adaptando la metodología, la forma de evaluar, 

absolutamente todo de acuerdo a el grupo con el 
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que este trabajando, yo puedo estar trabajando 

con tres grupos el mismo programa pero 

indiscutiblemente yo no soy la misma en cada 

grupo, porque el desarrollo del espacio 

académico me lo marca el grupo con el que 

estoy.” (P7 : 14-19)F. 

 
 
 

Algunas áreas 
del conocimiento 

promueven  en 
mayor o en 

menor medida el 
aprendizaje 
autónomo 

 
 
 
 

Finanzas y 
economía 

“Pues la autonomía yo pienso que lo he venido 

trabajando acá en la SALLE, sobre todo en los 

cursos de microeconomía y de análisis sectorial, 

ha sido la autonomía desde el punto de vista de 

la metodología tanto de clase como de 

evaluación. Entonces en la parte de la 

metodología de clase, relacionar con los 

proyectos de…, entonces lo que llamo yo en la 

clase proyectos de investigación, en la cual a 

partir de la… teoría que se ve en clase, en la 

parte digamos magistral los estudiantes deben 

elaborar un trabajo de investigación, ya sea en la 

empresa donde ellos trabajan o en el análisis 

sectorial en el sector, a la cual pertenecen la 

empresa donde ellos trabajan o en donde un 

familiar esta relacionado, en caso de los 

estudiantes de diurno. ” (P3: 3-12) M. 
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Tabla 5c. Relación entre creencias y experiencias  de los  profesores 

SUBCATEGORÍA DESCRIPCIÓN CREENCIA-EXPERIENCIA EDUCATIVAS 
(DATO) 

  
 
 
 
Creando 
inquietudes en 
el estudiante 

“Pues una experiencia digamos, de pronto el 

semestre pasado en microeconomía, en la cual 

a partir de… estuve trabajando el capitulo de… 

costos de la empresa, el segundo capitulo del 

programa y entonces… en ese capitulo pues 

habla de la clasificación de los costos, cuales 

son los costos de producción, cuales son los 

factores de producción; estábamos hablando 

de ese tema en clase y algunos estudiantes me 

indagaron respecto a como ellos podrían, 

calcular los costos de la empresa que ellos 

crearon para la muestra empresarial que 

estaban trabajando con un profesor”. (P3: 16-

23)F. 

“Si, en la creación de modelos de programación 

lineal en diferentes cursos no implementé de 

forma teórica los modelos si no en forma 

práctica, entonces le dí a los alumnos el caso 

de cómo podía un simple zapatero armar un 

modelo de programación lineal o un panadero.” 

(P6 : 5-8)M. 
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“Pues yo… creo ser autónomo en la medida en 

que el estudiante (pausa) sienta confianza, que 

sienta confianza con la relación que yo tengo 

con él, y que el sepa desarrollar los temas 

creándole inquietudes, creándole como ir mas 

allá del porque de las cosas, en la medida de 

que yo logre inquietar un estudiante o revelar 

alguna serie de inquietudes pues yo creo que 

me voy a dar mayor autonomía.” ( P1: 32-36) 

M. 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 

La motivación 
promueve el 
aprendizaje 
autónomo  y  

viceversa 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

La actitud del 
estudiante 
motiva al 
profesor 

 

“Ah… muy bien, porque creo yo que, que me 

siento muy satisfecho yo en la necesidad del 

ego no!, con el poder de la autoridad, del 

manejo de (pausa), la delegación y tantas 

cosas que aparecen ahí, no!, cuando me 

atienden, me escuchan, participan y eso eleva 

mucho mi autoestima y eso me motiva mas 

pues para… consagrarme mas a ellos, para 

dedicarme mas a ellos, para sentir mas gusto 

con mi cátedra, con mi conocimiento 

 
Tabla 5d. Relación entre creencias y experiencias  de los  profesores 

SUBCATEGORÍA DESCRIPCIÓN CREENCIA-EXPERIENCIA EDUCATIVAS 
(DATO) 

  por el trabajo que hago (pausa),  y dictar en 

administración. “( P2:  23-29) M. 

“Si, de pronto cuando trabajé con un grupo 

de contaduría, se dió el caso de un 
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estudiante que era… muy interesado en la 

materia, creo que trabaje en microeconomía, 

era un estudiante que de pronto le llamó 

mucho la atención la metodología que yo 

estaba utilizando en la clase y empezó el 

a… investigar y a trabajar adicional a todo lo 

que trabajan los demás.” (P3: 39-43)F. 

 
 
 
Existe una 
relación entre 
investigación y 
aprendizaje 
autónomo. 
 

 
 
 
Enseñanza- 
Aprendizaje  
investigando 
 

“Si, he tenido experiencia en la cual me he 

sentido autónomo por ejemplo…, cuando… 

estaba aquí desarrollando el trabajo de 

investigación para obtener el titulo de la 

maestría en economía (pausa), los 

ensayos…, los ensayos, que yo hice  como 

requisito para…como requisito para  optar el 

titulo” (P1: 30-36)M. 

“Si yo era… una persona muy inquieta, y 

esa inquietud (pausa) siempre me ha 

perdurado, esa inquietud me ha permitido 

indagar, investigar como (pausa) buscar la 

verdad, tratar de buscar la verdad. “ (P1: 10 

-12) M. 
 
Algunos rasgos 
de personalidad 
del  profesor 
permiten  
actitudes 
positivas en aula 
de clase, 
generando 
favorablemente el  
aprendizaje 
autónomo 

 
 
 
 
Confianza 
 

“Si, es más yo creo que en los postgrados 

yo he tenido casos curiosos, entre mas sea 

el nivel generalmente la tendencia de 

confianza es mas baja y a menor nivel la 

tendencia de confianza es mas alta, 

precisamente por eso por que yo trato de 

darles mucha confianza, que eso se pierde 

en los niveles altos, y después la gente 

agradece.” ( P5: 33-37)M. 
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Estricto 

“A ver… mi cátedra esta implementada, 

cuando tu hablas de autonomía la 

autonomía mía esta desde el mismo 

comienzo de la clase yo soy muy estricto, 

¿en que aspectos?, en que la clase 

comienza a la hora acordada y máximo se 

va a terminar a las dos horas, sin embargo si 

se puede evacuar en menos tiempo no 

existe ningún tipo de problema. “ ( P6:  32-

35)M. 

 

4.3.3. Relación entre creencias y experiencias  de los directivos.  

 

Los aspectos más relevantes descritos por los directivos de la facultad  

entrevistados son en primer lugar, el reconocimiento de que los procesos de 

enseñanza promueven favorable o desfavorablemente la construcción de 

aprendizaje autónomo y describen la utilización de metodologías enseñanza como 

el aspecto más importante: ”(…) algunos profesores que ya no están acá nos 

enseñaban verdaderamente a estudiar”, “(…) y ahí hubo bajo la batuta de una profesora 

una explicación básica que nos llevó a que muchos nos interesáramos en estudiar, en una 

concepción de autonomía individual”.  En segundo lugar, se plantea que algunos 

rasgos de la personalidad del profesor permiten desarrollar actitudes positivas en 

el aula de clase que promueven el aprendizaje autónomo y facilitan el diálogo 

entre profesores y alumnos. 

 

También los directivos resalta el hecho de que algunas áreas del conocimiento 

facilitan el proceso de construcción de autonomía, especialmente el Inglés como 

segundo idioma, mientras que los estudiantes y profesores destacan las áreas de 

administración, finanzas y economía como las que más promueven el   

aprendizaje autónomo. Nuevamente los directivos, establecen la relación entre 

investigación y aprendizaje autónomo, dado que por su naturaleza la investigación  
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potencia la profundizar libre de los temas: “(…) hice investigación … trabajo bien 

fundamentado en esquemas que permitían que autónomamente accediera a profundizar 

en las áreas de interés”. Veamos más detalles de las entrevistas transcritas.  
 
Tabla 6. Relación entre creencias y experiencias  de los directivos 

SUBCATEGORÍA  DESCRIPCIÓN CREENCIA-EXPERIENCIA EDUCATIVAS 
(DATO) 

 

 

 

 

 

 

 

 
Los procesos de 
enseñanza  
promueven 
favorablemente o 
desfavorablemente 
el proceso de 
aprendizaje 
autónomo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
La metodología 
de enseñanza 

 

 

“La experiencia básica es cuando… algunos 

profesores que ya no están acá nos enseñaban 

verdaderamente a estudiar y específicamente el 

sábado con una clase de administración con 

JOSÉ, en la cual el fue el primero que empezó 

a establecer en esta universidad los créditos 

académicos y la verdad nos enseño a estudiar; 

de ahí en adelante lo que he hecho es 

perfeccionarme” (D2: 1-5”)M. 

“Diría que si, y… son dos momentos, el uno de 

muy joven muy chico en la escuela tuve una 

experiencia de autonomía, era como en tercero 

en ese momento me gustaba conocer todo lo 

relacionado con la historia sagrada y… toda 

esa cosa religiosa y ahí hubo bajo la batuta de 

una profesora una explicación básica que nos 

llevo a que muchos nos interesáramos en 

estudiar, en una concepción de autonomía 

individual”. (D1:1-6)M. 

Algunos rasgos de 
personalidad del  
profesor permiten  
actitudes positivas 
en aula de clase, 
generando 
favorablemente el  
aprendizaje 
autónomo. 
 

 

 

 
Amigable 

 

 

“La relación con todos los profesores… 

básicamente era buena, pero había más 

afinidad con RAÚL, el ha sido una persona que 

ha infundido muchos valores a los estudiantes, 

actúa como los papas él va diciendo las cosas, 

caiga el guante al que le caiga, la relación con 

el de primero a sexto era de respeto, pero de 
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sexto a décimo ya se porto como un amigo”. 

(D2: 23-27)M. 

 
Algunas áreas del 
conocimiento 
promueven  en 
mayor o en menor 
medida el 
aprendizaje 
autónomo 

 

 

Inglés  
 

 

 

 

“en… ese tiempo existía dentro del plan de 

estudios inglés y también era los sábados, esa 

clase verdaderamente fue muy productiva y… 

pues dejo mucha enseñanza, porque la 

profesora era ciudadana americana y la 

enseñanza fue muy buena”.(D2: 6-9)M. 

 
 
 
Existe una relación 
entre investigación 
y aprendizaje 
autónomo 
 

 
 
 
Hacer 
investigación 

 
 

 

“La otra fue cuando hice mi postgrado en 

Estados Unidos, parte… del desarrollo que creo 

importante, que hice en investigación y en 

desarrollo y aplicación financiera, portafolios de 

inversión y toda esa cosa de la teoría de la 

inversión etc., fue un trabajo bien 

fundamentado en esquemas que permitían que 

autónomamente accediera a profundizar en las 

áreas de interés”. (D1: 7-12)M. 

 

4.4. Tipos de problemas referidos a la promoción de la autonomía en  los 
procesos de enseñanza-aprendizaje.  

  
Cada uno de los actores curriculares percibe los problemas referidos a la 

promoción y construcción de autonomía, en la Facultad de Administración de 

Empresas, de acuerdo al papel que desempeña en el desarrollo de la propuesta 

académica, a las experiencias educativas vividas y a su particular sistema de 

creencias construidas en el contexto de su propia cultura. Los estudiantes ubican 

los problemas en los profesores, con sus características personales y las formas 

de evaluar; la propuesta curricular poco flexible en relación con los horarios, la 

selección de materias, grupos y el reglamento universitario. Entre tanto los 

profesores identifican tres campos problemáticos para la construcción de 

autonomía en la enseñanza-aprendizaje: la universidad, los estudiantes y la falta 
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de recursos. Describen problemas, referidos a la búsqueda de lucro por parte de la 

universidad, el ejercicio del poder, la rigidez de los lineamientos y la función 

administrativa, el fraude de los estudiantes y la frustración del docente. Por su 

parte los directivos ven la ausencia de autonomía en la relación con el reglamento 

y con la poca flexibilidad de las directivas de la universidad. 

  

4.4.1. Problemas  identificados por los estudiantes. 

Para los estudiantes los problemas de mayor relevancia están referidos a los 

profesores, cuyos rasgos de personalidad y la falta de objetividad en la evaluación 

impiden el desarrollo de la autonomía: ”… una vez un profesor me quiso obligar 

casi a que yo hiciera unos trabajos adicionales”,  “…el tipo era muy sabio y todo 

eso, pero… como se dice vulgarmente me la quiso monta”, ”Me parece que es una 

persona como muy… subjetiva para calificar…”. El segundo problema descrito por 

los estudiantes se relaciona con la poca flexibilidad en el currículo, donde 

destacan la rigidez en los horarios, la selección de las materias, el reglamento de 

la carrera y la selección de grupos: “… hay algunos que molestan muchísimo en 

que si usted ya no llega a las seis y media ya no entró”, “…son las materias como 

las que yo llamo que son obligatorias.”   Finalmente los estudiantes reconocen que 

a veces se distraen clase, lo cual afecta su propia autonomía: “…he estado muy 

ido en algunas clases y (…) entonces pienso que en esos momentos no he sido lo 

suficientemente autónomo”.  
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Tabla 7a. Problemas identificados por los estudiantes  
SUBCATEGORÍA  DESCRIPCIÓN DATO 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
Profesores. 
 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
Rasgos 
personales del 
profesor. 
 

“Si…, si recuerdo en el colegio, una vez un 

profesor me quiso obligar casi a que yo 

hiciera unos trabajos adicionales, entonces yo 

nos los quise hacer y entonces a otro pelado 

se los pusieron a hacer, y yo nos los quise 

hace”. ( E6: 1-3)M. 

“Ese profesor era un… pues como decirlo, un 

viejito ahí, el tipo era muy sabio y todo eso, 

pero… como se dice vulgarmente me la quiso 

montar. Lo recuerdo por eso”. (E6: 7-8) M. 

“Si, como… una materia que se llama 

expresión oral, porque… nos estaban 

haciendo que teníamos que hacer un mapa 

mental y obligatoriamente teníamos que 

escribir en un árbol según el profesor, y… a 

mi me  

parecía ridículo hacer un dibujo y escribir 

encima, entonces con el profesor tuvimos 

nuestro choques por eso, pero a uno no le 

tienen que imponer un método de estudio.  El 

profesor pues como que no le gusto la 

reacción, pues a mi me parece ilógico que a 

un estudiante le impongan y no lo dejen 

pensar y crear su propio método de estudio, 

si no que tiene que ser tal cual como piensa 

el profesor”. (E9: 18-25) F. 
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Tabla 7b. Problemas identificados por los estudiantes 

SUBCATEGORÍA  DESCRIPCIÓN DATO 

  
 
 
 
Falta de objetividad  
en la evaluación 

 

“Bueno en una materia una vez con un 

profesor, en contabilidad de costos. Me 

parece que es una persona como muy… 

subjetiva para calificar, no porque halla 

perdido la materia con el, porque igual 

he perdido materias con otros 

profesores, pero el tiene como muy en 

cuenta la apariencia física. Entonces 

eso no me gusto, no me gusto eso para 

nada. Y pienso que fue como muy 

subjetivo por parte del profesor, que si 

uno le cae bien, entonces bien la 

materia, entonces no me gusto eso”. 

(E1:49-55)F. 
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Poca  
flexibilidad  
curricular. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
En los horarios. 

“de pronto en los horarios, los 

profesores hay algunos que molestan 

muchísimo en que si usted ya no llega a 

las seis y media ya no entro”,  ( E4: 45 - 

46) F 
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Al  seleccionar las 
materias. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

“hay ciertas materias o ciertos momento 

en los que uno se siente que tiene que 

dejar pasar las cosas para no generar 

conflicto, pero de pronto son las 

materias como las que yo llamo que son 

obligatorias, como esas estadísticas 

esas matemáticas donde uno tiene que 

regirse a lo evaluativo o yo no se que 

cosas, pero pues eso también va muy 

de la mano del docente, o sea hay 

materias en la que yo tengo una muy 

buena experiencia una materia 

estadística que fue una materia muy 

interactiva también, entonces yo no 

podría digamos como que esquematizar 

eso”.(E3: 63-69)F. 

 

 
 
 
 
 
 

 
Reglamento  
universitario. 

“de pronto respecto a las normas de la 

carrera, ya de pronto la exigencia de 

que se necesita un tres para pasar, de 

que necesita venir todos los días a 

clase; cuando hay eso pues no hay 

autonomía”. (E5: 68-70)F. 
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Tabla 7c. Problemas identificados por los estudiantes 

SUBCATEGORÍA  DESCRIPCIÓN DATO 

  
 
 
Al seleccionar grupos 

“bueno de pronto una vez quería 

cambiar de grupo por que no me 

gustaba el profesor intente 

cambiarme de grupo y no pude, 

entonces ahí si me pareció que le 

restringen a uno la autonomía, de 

resto no”.(E5: 82-84)F. 

 
 
 
 
 
 
 
Rasgos 
personales del 
estudiante. 
 

 

 
 
 
 
 

Estar distraído en  
clase 

“De pronto si, de pronto…, no se si 

en algunas clases, pues 

desafortunadamente he estado muy 

ido en algunas clases y a veces me 

preguntan algunas cosas que no se 

como responderlas y no se que decir 

entonces pienso que en esos 

momentos no he sido lo 

suficientemente autónomo”. (E2: 35-

38) M. 

 

4.4.2. Problemas que identifican los  profesores. 

 
Los profesores ubican como problemas que dificultan la construcción de la 

autonomía en los procesos de enseñanza-aprendizaje, en primer lugar, aspectos 

referidos a la Universidad, como la búsqueda del lucro: “(…) he tenido 

experiencias donde me he visto muy limitado en mi autonomía, más que todo en 

universidades pues eh… puramente animo de lucro”, la imposición de los jefes: 

“Ahí si es cierto, cuando el jefe le dice a uno tiene que ser conductista…”, los  
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lineamientos rígidos “… se tiene unos lineamientos demasiados rígidos para el 

desarrollo de ciertas actividades o para el alcance de ciertos proyectos,” y las 

limitaciones que tiene la administración. Describen la falta de recursos económicos  

para desarrollar los programas que trae frustración a los docentes: “Uno de los 

problemas más desagradables que yo he tenido como docente, es la falta de 

recursos para…hacer lo que yo quiero como docente; como investigar…. 

Entonces esa falta de recursos ha sido como una limitante, como una frustración 

como docente”.   

 
Tabla 8a. Problemas identificados por los profesores 

SUBCATEGORÍA  DESCRIPCIÓN DATO 

 

 

 

 

Busca lucro 
 

“he tenido experiencias donde me he visto 

muy limitado en mi autonomía, más que 

todo en universidades pues eh… 

puramente animo de lucro en donde el 

profesor tiene que estar sometido es al 

capricho del estudiante y el que tiene la 

autonomía es el estudiante, para que no 

se vaya por el negocio y la cosa no! así 

pues podrían decirles algunos casos, 

pero… muy aislados no!” (P2:19-14) M. 

 

 

 

 

 

 

Universidad. 
 

 

 

Imposición  del 
jefe 

“Hay sin es cierto, cuando el jefe le dice a 

uno tiene que ser conductista, casi me 

falto preguntarle cuantos tengo que rajar”. 

(P4:51-52) M. 
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Lineamientos 
rígidos 

“En la otra parte de pronto acá en la parte 

de la misma administración del programa, 

que de todas las ideas nuevas o 

renovadoras que han salido se han visto 

limitadas precisamente porque 

institucionalmente se tiene unos 

lineamientos demasiados rígidos para el 

desarrollo de ciertas actividades o para el 

alcance de ciertos proyectos” (P3: 136-

141)F. 

 

 
 
 

La parte 
administrativa 

“Pues en la parte administrativa, todo el 

proceso que hemos llevado en cuanto la 

actualización curricular, donde… de todas 

maneras hay muchos limitantes y muchos 

digamos… imposiciones por parte de la 

universidad en que determinado momento 

uno considera que no son… que no son 

justificadas”,(P3: 129- 133 )F. 

 

 
Tabla 8b. Problemas identificados por los profesores 

SUBCATEGORÍA  DESCRIPCIÓN DATO 

 

 
 
Los estudiantes 
 

 

 

 
 
Al hacer fraude 

“Si,  el semestre pasado tuve un caso en 

el cual… me presentaron un mismo 

trabajo con la misma letra pero de 

diferentes estudiantes, y la autonomía mía 

es que pues para definitivamente el 

estudiante para mi casi debe de perder la 

materia” (P6: 66-68) M. 

 

 

 

 

“Pues la experiencia… es como la falta de 

recursos. Uno de los problemas más 
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Recursos 
económicos 

 

 
Frustración 
como docente. 

desagradables que yo he tenido como 

docente, es la falta de recursos para… hacer 

lo que yo quiero como docente; como 

investigar, bueno escribir tantas cosas no. 

Entonces esa  la falta de recursos ha sido 

como una limitante, como una frustración 

como docente”. (P1:21-25) M. 

 

4.4.3. Problemas identificados por los directivos.  

 
Los directivos expresaron como problema principal para construir autonomía en 

los procesos de enseñanza-aprendizaje la poca flexibilidad de las directivas de la 

universidad que se expresa en el reglamento: “…yo reclamaba esa autonomía, todo 

lo contrario debía ceñirme estrictamente solamente a lo que dijera la universidad”, 

teníamos que inexorablemente adaptarnos a las normas, a los dictámenes emanados de 

las directivas de la universidad”.   
 

Tabla 9. Problemas identificados por los directivos 
SUBCATEGORÍA  DESCRIPCIÓN DATO 

 

 

 

 

 

 

Poca flexibilidad 
en las directivas 

 

 

 

 

 

Reglamento 
de la 
universidad 
 

 

 

 

 

“ en campos de la autonomía, en campos de la 

libertad desde el punto de vista académico, desde 

el punto de vista del maestro, desde el punto de 

vista profesional… pues en más de una 

oportunidad en que yo reclamaba esa autonomía, 

todo lo contrario debía ceñirme estrictamente 

solamente a lo que dijera la universidad”. (D1: 81-

85)M. 

“…de tal forma en que algunos momentos esa 

autonomía, esa libertad, esa posibilidad de 

elección de contextos académicos, de contextos 

administrativos a nivel de estudiantes y profesores 

pues se quedaba un poco truncada por que 
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 teníamos que inexorablemente adaptarnos a las 

normas, a los dictámenes emanados de las 

directivas de la universidad”.  (D1:85-89)M. 

 

 
 

4.5. Sentimientos de los actores curriculares  frente a la autonomía en  los 
procesos de enseñanza-aprendizaje.  

 

En el horizonte metodológico de la Etnografía Crítica, la pregunta por los 

sentimientos de los actores curriculares frente a la construcción de la autonomía 

en los procesos de enseñanza- aprendizaje, se ubica en el terreno de la cultura y 

por tanto en el mundo de la subjetividad, de cada uno de los actores, en cuyas 

interrelaciones personales se comunican las vivencias de bienestar o malestar, los 

pensamientos, creencias y experiencias. Identificar los sentimientos y 

comprenderlos, en un proceso interpretativo es de fundamental importancia, 

porque en última instancia los sentimientos son el impulso primario de nuestras 

motivaciones y acciones y a los cuales se tiene acceso privilegiado en la relación 

dialógica que establecimos con ellos en la entrevista. Veamos los aspectos que 

más resaltan los actores: 

4.5.1. Sentimientos de los estudiantes.  

 
Los estudiantes entrevistados expresaron sentimientos de descontento,  

incomodidad, inconformismo, frustración frente a la poca flexibilidad de directivos y 

docentes y ante la imposibilidad de  poder  tomar decisiones: “…me sentí como 

incómodo porque uno no puede cuadrar nada”, “… uno también expresa su 

inconformismo… (silencio prolongado)  Pero es que a mÍ me parece tal cosa da igual. Sin 

embargo, se deja el  precedente, así sepa uno que a uno no lo van a escuchar”, “…no se 

si sea tanto como un sentimiento, pero si como un cierto desagrado conmigo mismo al no 

poder pues saldar mi cuenta que no soy lo que quiero ser”, “Un poco como frustrado, 
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porque la idea de venir a la universidad es a aprender lo que más pueda, a sentirse uno 

bien”.  Pero los  estudiantes también manifestaron sentimientos de alegría cuando 

pudieron solucionar algunos de sus problemas y alcanzar los resultados 

esperados: “…porque fue como la primera vez en que me revelé con causa por decirlo 

así  y… pues salí como victorioso”. 
 
Tabla 10. Sentimientos de los  estudiantes  

 
SUBCATEGORÍAS  

 
FORMA DE ENTIR 

 
DATO 

 
 
 
 
 

 

 

 

 

Descontento ante la  
poca flexibilidad de 
los actores 
curriculares. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Incomodidad/ 
inconformismo/
mal  al no 
poder tomar 
decisiones.  

“me sentí como incómodo porque uno no 

puede cuadrar nada (…) pues todo mundo está 

de acuerdo en eso porque el horario es muy 

pesado, y hay gente que tenía que trabajar los 

sábados, y mucha gente, le tocó dejar de hacer 

el curso  y hacerlo después porque no podía 

dejar de trabajar”. (E1: 68-73) M 

“… uno también expresa su inconformismo… 

(silencio prolongado)  Pero es que a mÍ me 

parece tal cosa da igual. Sin embargo, se deja 

el  precedente, así sepa uno que a uno no lo 

van a escuchar, o que lo no van a tener en 

cuenta la opinión de uno” ( E1: 43-46) F 

“(sentimiento)… Pues mal porque fue muy 

visible eso y… no yo no confundo las cosas, de 

una cosa con otra”. (1:56-57)F. 

“ Eh… frente a situaciones similares 

sentimientos como de… pues no se si sea 

tanto como un sentimiento, pero si como un 

cierto desagrado conmigo mismo al no poder 

pues saldar mi cuenta que no soy lo que quiero 

ser”  (E2: 44-46) M. 
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Frustrado al no 
poder 
solucionar el 
inconveniente. 

“Un poco como frustrado, porque la idea de 

venir a la universidad es a aprender lo que más 

pueda, a sentirse uno bien, me sentí un poco 

vulnerable de no poder escoger el profesor”. 

(E:5 85-87)F. 

 

Alegría al poder 
solucionar los 
problemas. 

 
 

 

Victorioso al  
lograr 
revelarse. 

 

“(al ser apoyado por la rectoría)…, porque 

quedo marcado, porque fue como la primera 

vez en que me revele con causa por decirlo así 

y… pues salí como victorioso”. (E6: 5-6)M. 

 

4.5.2. Sentimientos de los profesores.  

 
Desde la perspectiva crítica es conveniente constatar que los sentimientos de los 

profesores se relacionan con los de los estudiantes y directivos; describen el el 

sentimiento de descontento asociado a la poca flexibilidad de la propuesta 

curricular, se sienten mal de ver que las cosas no se hacen bien, las directivas les 

limitan la responsabilidad y los estudiantes no sacan buenas notas: “Cuando no 

hay autonomía pues mal, porque de todas maneras uno ve que las cosas no se 

están haciendo bien”, “…a mi me duele más de lo que les duele a ellos la nota…”  

 
Tabla 11. Sentimientos de los profesores  

 
SUBCATEGORÍAS  

 
FORMA DE SENTIR 

 
DATO 

 
Descontento a la  
poca flexibilidad 
en los distintos 
actores 
curriculares. 

 

 

       Sentirse mal.  

“Cuando no hay autonomía pues mal, 

porque de todas maneras uno ve que 

las cosas no se están haciendo bien”. 

(P3: 153-154) F. 

“Bastante mal. ¿Porqué?, por que yo 
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 creo que dentro de mi espíritu, yo 

pienso que una de las cosas que me 

hace sentir bien es cuando me dan 

responsabilidad, yo generalmente no 

sé si me acostumbré que con 

aquellas personas que me dan más 

responsabilidad les cumplo más” (P4: 

53-56) M. 

 
Dolor al ver actuar 
mal algunos de 
los actores 
curriculares 

 

 
Los estudiantes. 

 

 

“Yo siempre les expreso a ellos 

(estudiantes de que a mi me duele 

más de lo que les duele a ellos la 

nota, porque… al fin y al cabo uno 

nunca espera eso para recibir una 

decepción de esas”. (P6:  82-83) M. 

4.5.3. Sentimientos de los directivos. 

 
Desde la función gerencial los directivos comparten las sensaciones con los 

estudiante y docentes el “desanimo y desaliento” cuando no los tienen en cuenta 

en la toma de decisiones: “…de todos  modos esas dificultades causaban un poco 

de desaliento, un poco de desanimo”, “…si reclamábamos un poco esa autonomía 

era por el bien de la facultad para estudiantes y para maestros...”.  Manifiestan no 

tener respaldo para ejercer su autoridad en algunos momentos en el desarrollo de 

sus funciones: “…pues nos sentimos que no teníamos ningún tipo de autoridad…”  
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Tabla 12. Sentimientos de los directivos  
SUBCATEGORÍAS  FORMA DE SENTIR DATO 

 
 
 
 
Desanimo y 

ento desali

“En esa situación… a veces conlleva un 

poco al desaliento, conlleva un poco el 

desanimo porque si reclamábamos un 

poco esa autonomía era por el bien de 

la facultad para estudiantes y para 

maestros, entonces de todos  modos 

esas dificultades causaban un poco de 

desaliento, un poco de desanimo” 

(D1:90-94)M. 

 

 
 
 
 
Descontento al no 
tenerlos en 
cuenta en la toma 
decisiones. 

 
Falta de autoridad. 

 

“… pues nos sentimos que no teníamos 

ningún tipo de autoridad ahí”. (D2: 70-

71)M. 
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4.6. Acciones de los actores curriculares para solucionar los problemas 
presentes en la construcción de autonomía en los procesos de 
enseñanza- aprendizaje.  

 

Indiscutiblemente los niveles de autonomía que han construído los estudiantes, 

docentes y directivos, desde los diferentes roles funcionales que desempeñan en 

los proceso de enseñanza-aprendizaje, se manifiestan y ponen en evidencia  en lo 

que hacen cotidianamente o se proponen hacer para solucionar los problemas, a 

partir de sus creencias, experiencias y sentimientos. De lo que expresaron los 

entrevistados se puede deducir que existe una actitud de queja ante instancias 

superiores para se solucionen los problemas más que acciones proactivas 

construidas a partir de la comunicación intersubjetiva de los actores en los 

procesos académicos. Esto por los menos es un indicativo de los bajos niveles de 

autonomía que existe en la Facultad. Veamos lo que expresaron los actores:  

4.6.1. Acciones de los estudiantes orientadas a la solución de los 
problemas.  

 
Los estudiantes ubican tres campos de acción: uno motivado por sus propias  

iniciativas: “…buscar la solución de las cosas por mí misma.”, “…entonces llegamos a la 

conclusión (con el profesor) que tenia que hacer otra cosa aparte, no escribir encima de 

un dibujo pero si hacer algo para explicar lo que tenia que hacer”; otro campo de 

acción está motivado por la falta de flexibilidad del currículo, caso en el que se 

acude al profesor para solucionarlo y algunas veces al decano: “… he recurrido a 

profesores incluso aquí mismo en la universidad”, “…una vez tuve la oportunidad … de 

hablar con el decano y pues yo le… manifestaba mis inquietudes”.  El tercer campo de 

acción se relaciona con la actitud de los profesores y para solucionarlo sea acudió 

al rector: “…  subí a rectoría y le dije al rector que estaba pasando eso y el rector me dio 

la razón…”     
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Tabla 13. Acciones de los estudiantes para la solución de los problemas  

SUBCATEGORÍAS  DESCRIPCIÓN DATO 
 

 

 

Busca 

sí mismo. 

alternativas por 

 

“¿Problemas académicos? (pausa), no trato de 

ser más bien como…  buscar la solución de las 

cosas por mí misma.”. (E2: 62-63) F.  

“entonces llegamos a la conclusión (con el 

profesor) que tenia que hacer otra cosa aparte, 

no escribir encima de un dibujo pero si hacer 

algo para explicar lo que tenia que hacer”. 

(E9:18-27)F. 

  

 

 

 

Acciones 
motivadas por el 
alumno 

 

Refugiarse en 
sí mismo 

 

“(ante los profesores)…pero trato después de 

recuperar esa buena imagen, no se 

enmendando con alguna otra situación”. 

(E2:42-43) M. 

 

 
 
 
 
Acciones 
motivadas  por la 

falta de flexibilidad 
curricular 

 

 
 
Acudir al 
profesor 

“Si, he recurrido a profesores incluso aquí 

mismo en la universidad (pausa), una vez tuve 

la oportunidad cuando estudiaba Ingeniería 

Civil de hablar con el decano y pues yo le… 

manifestaba mis inquietudes y que algunas 

cosas no las sabia y como podía acercarme 

más a ellos y él colaboró, claro”. (E2:53-58)F.  

 

 
Acciones 
motivadas por el 
tipo de profesor   

 

Acudir a las 
directivas 

“Entonces subí a rectoría y le dije al rector que 

estaba pasando eso y el rector me dio la razón 

y no lo tuve que hacer.” (E6: 3-4) M. 
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4.6.2. Acciones de los profesores orientadas a la solución de los 
problemas.   

 
Los profesores de la Facultad entrevistados destacan las acciones referidas a 

circunstancias del momento que obliga a renunciar: “…renuncié al cargo de 

coordinadora del proceso… porque  yo era de las más descontentas dentro del 

proceso que se hizo…”. Ante la falta de flexibilidad de los lineamientos de la 

universidad los docentes acuden al decano: “… es al decano, donde se le informa 

que no estoy de acuerdo en lo que ha sido el proceso…” Y frente a los problemas 

de los estudiantes, prefieren acudir directamente ante las directivas para tomar los 

correctivos correspondientes: “… seguí el conducto regular, le informé la situación 

al jefe del área y él le comentó al secretario académico y tomó los correctivos…”  
 
Tabla 14. Acciones de los profesores  orientadas a la solución de los 
problemas  

SUBCATEGORÍAS  DESCRIPCIÓN DATO 

 

 

Acciones 
motivadas por las 
circunstancias del 
momento. 

 

 

 

Renunciar 

“ yo creo que cuando renuncié al cargo de 

coordinadora del proceso de acreditación, 

Camilo Bohórquez descansó, porque  yo 

era de las más descontentas dentro del 

proceso que se hizo, y como muy crítica 

entonces a veces eso tampoco es 

aceptable, pero sí he sido como muy 

directa por lo menos con estas personas”. 

(P3:167-171) F. 

 

 
Acciones 
motivadas  por la 
falta de 
flexibilidad en los 

 

 
 
Acudir al 
Decano 

“Si, en esto, por lo menos en lo de los 

trabajos de actualización curricular y 

(pausa), de registro calificado y la  

autoevaluación es al decano, donde se le 

informa que no estoy de acuerdo en lo que 

ha sido el proceso con fines a la 
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lineamentos de la  

Universidad  
acreditación” (P3: 165-167) F. 

 

Acciones 
motivadas por los 
estudiantes 
 

   

 

Acudir a las 
directivas 

“En principio seguí el conducto regular, le 

informe la situación al jefe del área y él le 

comentó al secretario académico y tomó 

los correctivos que  consideró  que eran los 

justos.” ( P6: 89-91) M. 

 
 

4.6.3. Acciones de los directivos orientadas a la solución de los 
problemas. 

 

La única acción que expresan los directivos es acatar las instrucciones “…pues 

donde manda capitán no manda marinero”. Manifiestan que en algunos casos  no 

toman ninguna acción por miedo a represalias: “las personas que trabajan 

conmigo en el consejo de facultad son personas estructuradas y sin comentario 

alguno se… procede a acatar la instrucción. 
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Tabla 15.  Acciones de los directivos orientadas a la solución de los 
problemas en la construcción de autonomía.   

SUBCATEGORÍAS  DESCRIPCIÓN DATO 

 

 

 

 

Acciones 
motivadas por 
directivas. 

 

 

 

 

Acatar las 
instrucciones. 

“No, simplemente se discutió el caso, a… 

esa persona se le había negado ese 

proceso y posteriormente fue aprobado por 

el vicerrector académico, simplemente las 

personas que trabajan conmigo en el 

consejo de facultad son personas 

estructuradas y sin comentario alguno se… 

procedió a acatar la instrucción, pues 

donde manda capitán no manda marinero 

y es así de sencillo entonces ya quedamos 

ahí y se procedió a tratar otro caso sin 

mayor incidencia y sin darle mayor 

importancia” . (D2: 72-77)M. 
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5. CONCLUSIONES 
 

Las conclusiones se exponen de acuerdo a los resultados arrojados en los cinco  

objetivos propuestos para la investigación, estableciendo relaciones entre las 

diferentes dimensiones teóricas y prácticas de la autonomía en los proceso de  

enseñanza-aprendizaje, sentidos, pensados y vividos por los actores curriculares 

que constituyen y conforman una micro-cultura académica en la Facultad de 

Administración de Empresas de la Universidad de La Salle. 

 

Vistos los resultados en su conjunto podemos concluir que son débiles las 

condiciones que ofrece la Facultad de Administración de Empresas a los actores 

curriculares para construir autonomía en general y específicamente en la 

enseñanza y el aprendizaje de la disciplina y la profesión, aunque se pueden 

resaltar pequeñas experiencias de autonomía en los espacios micro-sociales de la 

relación de algunos profesores con sus estudiantes. 

 

Ubicados en el contexto de la sociedad contemporánea, que demanda 

profesionales con altos niveles de autonomía, los resultados de la investigación, 

nos permitieron comprender un poco mejor las dimensiones subjetivas de estas 

experiencias, esto es las creencias, los sentimientos y las acciones de los actores 

curriculares en torno a la autonomía en los procesos de enseñanza-aprendizaje. 

Podemos decir que existen evidencias fuertes en sus testimonios sobre sus 

experiencias cotidianas para concluir que la promoción y la formación en y para la 

autonomía en la Facultad de Administración de Empresas no es una política 

académica clara en la gestión del programa; o por lo menos las declaraciones de 

principios no están conectadas con las actividades académicas cotidianas. No es 

concebible un administrador de empresas, que debe actuar y tomar decisiones en 

contextos de cambios acelerados y turbulentos, como el nuestro, sin una sólida 

formación en la autonomía. 
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La autonomía, en todas sus dimensiones y específicamente en las experiencias 

subjetivas, es una conquista de la modernidad y una condición sin la cual 

difícilmente se puede hablar de educación moderna. Desde la pedagogía se sabe 

que solamente se puede construir autonomía personal, profesional y social con la 

participación activa y responsable de los actores que integran una cultura 

determinada. Por eso creemos que es necesario repensar el enfoque pedagógico 

y didáctico, lo mismo que la propuesta curricular de la Facultad de Administración 

de Empresas para garantizar la promoción y la formación en la autonomía tanto de 

estudiantes como profesores y directivos. 

 

En los documentos oficiales e institucionales de la universidad existen 

declaraciones de principios sobre la necesidad de la autonomía y las intenciones 

de convertirla en realidad, pero predominan las prácticas educativas tradicionales 

centradas en el acatamiento a las normas y los reglamentos que, por su poca 

flexibilidad, poco o nada favorecen la promoción y el ejercicio de la autonomía; 

más bien las experiencias y vivencias descritas por estudiantes, docentes y 

directivos promueven la heteronomía, es decir la enseñanza y el aprendizaje para 

la obediencia y la dependencia de quienes tienen el poder: los estudiante 

dependen del docente, los docentes de los directivos y éstos de los reglamentos 

institucionales.      

 

Los niveles de autonomía en los procesos de enseñanza y aprendizaje los 

construyen los estudiantes, docentes y directivos en las prácticas educativas y  

pedagógicas cotidianas; sin embargo, como se trata de una propuesta académica 

de formación de profesionales, estas prácticas se desarrollan en el marco de una 

propuesta curricular, que para los actores curriculares entrevistados no es tan 

clara, dado que no está presente en los testimonios expresados. 
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5.1. En cuanto a las creencias de los actores curriculares sobre la 
autonomía en el proceso de enseñanza-aprendizaje.  

 Respecto a las creencias que sobre la autonomía tienen los actores 

curriculares,  se evidencia que la mayoría de ellos cree que la autonomía es 

la capacidad de autorregular sus experiencias educativas y en ese sentido 

tanto los estudiantes como lo profesores y directivos se acercan a la 

concepción Kantiana quien establece una relación fuerte entre la cultura y 

el ejercicio de la libertad, que es la capacidad de obrar con autonomía. Pero 

mientras la autonomía para Kant no consiste en tener la libertad de hacer lo 

que se quiera, sino en la capacidad de actuar de acuerdo a los principio de 

la razón, los actores curriculares de la Facultad de Administración de 

Empresas creen que el ejercicio de la autonomía depende de la 

normatividad externa, como ya lo expresamos en el anterior acápite. En el 

caso de los profesores la autonomía está en la posibilidad real de decidir 

qué hacer y cómo desarrollar las clases, para los estudiantes la oportunidad 

de participar y de que sus opiniones e iniciativas sean tenidas en cuenta. 

Sin embargo esta autorregulación choca con algunas directrices 

institucionales en lo que tiene que ver con la exigencia a los profesores de 

seguir estrictamente sus programas que no siempre corresponden con las 

necesidades de aprendizaje de los distintos grupos de estudiantes.   

 

 Otra creencia expresada por los actores sobre la autonomía, y que refleja 

una concepción bastante primaria y funcional de la misma es la posibilidad 

de ejercer su voluntad frente a las experiencias de enseñar y de aprender, 

es decir la posibilidad de poder “hacer lo que yo quiero”. La práctica de esta 

creencia lleva a que se presenten situaciones de conflicto dentro de los 

actores, ya que el estudiante exige que los procesos educativos se 

desarrollen de cuerdo a las conveniencias, a veces individuales, el profesor 

lo mismo y  estos dos intereses y concepciones riñen con las políticas de la 

Facultad y de la universidad. 
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 Algunos estudiantes creen que autonomía es poder escoger el programa 

académico a su gusto y consecuentemente seleccionar los espacios 

académicos, es decir poder escoger dentro de las materias obligatorias y 

electivas, en los diferentes horarios ofrecidos por la universidad, sin 

embargo esto es imposible dentro la propuesta curricular en marcha, pues 

es difícil encontrar cupo en los grupos que se desean; todos los semestres 

es crítico  el proceso de elaborar horarios crítico pues la oferta de salones y 

espacios académicos a las horas que desean los estudiantes es muy baja 

frente a la demanda. Al final les toca inscribirse en grupos los días sábado, 

en la tarde ó dejar de tomar materias y frenar su proceso de avance 

académico. En la concepción funcional de la autonomía, que venimos 

comentando lógicamente, para los estudiantes, esta situación es un 

atropello a la autonomía porque no se facilita la movilidad, 

interdisciplinaridad y efectividad académicas debido a normatividad muy 

estricta, al sistema administrativo rígido, entre otros factores.  

 

 Otra creencia generalizada en los actores curriculares entrevistados hace 

referencia  a  que  la autonomía se construye gradualmente a lo largo de la 

vida y que como eje fundamental de la persona que se va alcanzando a 

través del tiempo y que se constituye en parte de su ser y  de su proyecto 

de vida, pero en la Universidad y particularmente, en la Facultad de 

Administración esto no es posible pues la autonomía está limitada por los 

reglamentos. Los directivos creen que su autonomía está muy limitada por 

la normatividad institucional y manifiestan no poder hacer lo que desean 

hacer para ir más allá del reglamento, ya que es imposible manejar con 

cierta flexibilidad situaciones que se presentan a diario en la Facultad. 

 

 Los profesores creen que la autonomía está íntimamente relacionada con la 

estabilidad laboral y las condiciones salariales para el ejercicio de su 

profesión. atentan contra la autonomía en los procesos de enseñanza-

aprendizaje, ya que todos los contratos son a término fijo y no hay 
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seguridad de una renovación, lo que genera sentimientos de angustia y no 

les permite desarrollar actitudes de pertenencia ante la institución y 

descargan esta angustia en sus estudiantes. Los principios de la filosofía 

Lasallista en su gran mayoría están dirigidos al desarrollo del estudiante, 

descargando en gran parte la responsabilidad del proceso formativo en el 

profesor, quien debe cumplir con los programas académicos y las demás 

exigencias institucionales. 

 

5.2. Acerca de las relaciones entre creencias y experiencias de los actores 
curriculares  

 La relación que los docentes y los estudiantes establecen entre creencias 

sobre la autonomía en los procesos de enseñanza-aprendizaje y las 

experiencias educativas es de tipo causal, es decir que un mayor o menor 

grado de autonomía en las formas de aprender está en relación directa con 

las metodologías de enseñanza, los estilos pedagógicos y algunos rasgos 

de la personalidad del maestro, el tipo de conocimiento que se comparte, la 

calidad de la relación docente-alumno y la motivación que le imprima el 

docente a su labor diaria.    

 

 Existe consenso en el grupo de estudiantes acerca de que los sistemas de 

evaluación utilizados por los docentes van en contra del proceso de 

aprendizaje autónomo dado que no obedece a consensos 

institucionalizados sino a formas tradicionales de calificar. La evaluación 

parece más un ejercicio de poder donde los estudiantes se sienten 

intimidados frente a la forma de evaluar y el profesor percibe la evaluación 

que hace a sus estudiantes como una retaliación a la evaluación que 

realizan los docentes.  

 

 Tanto docentes como estudiantes expresan que un factor determinante del 

grado de autonomía en los procesos de enseñanza-aprendizaje es la 

calidad de la relación entre profesores y estudiantes, puesto que cuando 
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existen buenos canales de comunicación se favorece la construcción del 

conocimiento y se desarrollan competencias que promueven la autonomía. 

Aquí se expresa el principio de la pedagogía lasallista  del acompañamiento 

fraterno. 

 

 Las personas entrevistadas expresan en diferentes formas que hay unas 

áreas del conocimiento, como las Finanzas y Economía en las que según 

los estudiantes se sienten más autónomos, lo mismo manifestaron algunos 

profesores. Esto se debe a que la metodología utilizada en estas disciplinas 

tiene alto contenido práctico, tanto en los talleres realizados en las salas de 

sistemas como con el desarrollo de casos empresariales que le permiten al 

estudiante apropiarse del conocimiento en una forma más agradable y al 

docente le facilita su labor. 

 

 Existe consenso dentro del grupo de docentes acerca de que la relación y 

comunicación con los directivos de la Facultad, inhibe el ejercicio de la 

autonomía en los procesos de enseñanza aprendizaje, esta percepción es 

diciente cuando la función principal del equipo directiva es ofrecer a los 

profesores y estudiantes las condiciones adecuadas para la promoción, la 

formación y el ejercicio de la autonomía.   

 

5.3. Sobre los problemas referidos a la promoción de la autonomía de los 
actores curriculares en los procesos de enseñanza-aprendizaje.  

 A partir del análisis de los datos, los problemas identificados por los 

estudiantes, frente al ejercicio de la autonomía, están asociados 

fundamentalmente a los rasgos de personalidad de los profesores y a la 

forma de evaluación utilizada y a las actitudes de los estudiantes. En la 

Facultad se presenta una tensión permanente entre el estudiante que 

entiende el principio Lasallista del “acompañamiento fraterno” como que el 

profesor no puede ser exigente ni lo puede “rajar” y las prácticas 

evaluatorias de los profesores que se sienten presionados por la evaluación 
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que de ellos hacen los estudiantes, dependiendo de las calificaciones 

realizadas. Como se ve, más que un ejercicio de la autonomía que exige 

responsabilidad y honestidad de las partes, lo que se presenta es una lucha 

de poderes que no promueve el aprendizaje autónomo de los estudiantes ni 

la dignificación de la labor del docente. 

 

 Para los profesores, el mayor obstáculo para ejercer autonomía es la 

normatividad institucional y los principios Lasallistas de la universidad que 

no facilitan la flexibibilización curricular que promueva en la práctica 

educativa  cotidiana la formación en y para la autonomía. A esto se suma la 

ausencia de adecuadas relaciones interpersonales con algunos de los 

directivos que no facilitan el diálogo y la comunicación, actitudes 

fundamentales para la construcción de la autonomía de la autonomía.    

 

 Para algunos docentes uno de los problemas que impide el ejercicio de su 

autonomía es el fraude por parte de los estudiantes ya que cuando anulan 

un examen se genera un conflicto porque los estudiantes acuden al 

principio Lasallista del “acompañamiento fraterno”, para evadir sus 

responsabilidades académicas y a su vez transgredir  el principio Lasallista 

de practicar los valores éticos y morales frente a la vida. Sin embargo se 

podría preguntar: ¿acaso estos principios no deben ser aprehendidos por 

los actores curriculares en el clima y la cultura cotidianas que se respira en 

la organización académica de la facultad y la universidad?  

 

5.4. Acerca de los sentimientos de los actores curriculares frente a los 
problemas referidos a la autonomía en los procesos de enseñanza-
aprendizaje.  

 Este aspecto nos pone en contacto con una información muy rica y poco 

explorada. Toca las experiencias más subjetivas de los actores curriculares 

Los profesores y estudiantes expresaron un sentimiento de descontento 

generalizado por la poca flexibilidad del reglamento académico, que 
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produce incomodad e inconformismo. Los docentes expresaron 

sentimientos de incomodidad por la falta de condiciones favorables para el 

ejercicio de su labor. Los estudiantes sienten impotencia frente al ejercicio 

de la autoridad del docente y terminan adoptando una actitud pasiva frente 

a los procesos pedagógicos; cuando los dejan participar se sienten 

estimulados y valorados y solamente en estas condiciones se sienten 

autónomos. Igualmente manifestaron que tenían sentimientos de frustración 

frente a actuaciones inadecuadas de unos y otros. También los directivos 

expresaron sentimientos de inconformidad por la poca autoridad delegada 

por la institución, pero llama la atención que siendo directivos sienten que 

no se puede hacer nada fuera de acatar las normas y la directrices de la 

universidad.  

5.5. Sobre las acciones propuestas por los actores curriculares para la 
solución de los problemas de la autonomía en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje.  

 En este terreno es donde mejor se puede evidenciar el grado de autonomía 

de los actores curriculares en los procesos de enseñanza-aprendizaje 

porque es en las acciones que se proponen y las que se desarrollan donde 

se expresan los sentimientos, las creencias, pensamientos, actitudes y en 

general donde se plasma las realizaciones culturales de la comunidad 

académica. Por esto llama la atención la pasividad  y el desinterés de los 

estudiantes, los profesores y los directivos de la Facultad de Administración 

de Empresas para proponer soluciones a los problemas que viven 

cotidianamente. 

   

 Los estudiantes expresaron que por sí mismos solucionan los problemas 

antes señalados, sin acudir a la ayuda de los profesores, pero no 

manifiestan a través de qué acciones específicas. Esto parece 

contradictorio porque son las relaciones con los profesores la que genera 

los problemas. Muchos de ellos actúan por sí mismos.  
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 En algunos casos los estudiantes acuden a las instancias superiores como 

la decanatura o la rectoría para dirimir sus conflictos y como temen que los 

profesores tomen represalias a través del poder de la evaluación no acuden 

a ellos.   

 

 Lo más desconcertante es la actitud de los directivos que frente a los 

problemas la única acción que proponen es acatar las instrucciones de la 

universidad, es decir ceñirse al reglamento, pues de no ser así, manifiestan 

que la universidad no les renueva el contrato. 
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6. RECOMENDACIONES 
 

 Se sugiere elaborar un plan de mejoramiento académico de la Facultad que 

tenga en cuenta la participación activa  de todos los actores curriculares y 

que permita crear las condiciones de posibilidad para promover y  construir 

autonomía en la enseñanza-aprendizaje. Sin participación activa y 

responsable no es posible construir autonomía  en ninguna dimensión de la 

vida individual, profesional o social de los seres humanos.  

  

 Para contribuir al logro de uno de los objetivos misionales de la Universidad 

de La Salle y de la Facultad de Administración de Empresas, cual es el de 

formar seres humanos integrales, con valores éticos y morales con 

competencias profesionales que les permitan desarrollar su proyecto de 

vida, es necesario reajustar la propuesta curricular de tal forma que 

garantice la construcción de un clima y una cultura académica dentro de la 

Facultad de Administración de Empresas que favorezca la promoción y la 

construcción de autonomía en los procesos de enseñanza-aprendizaje, 

mediante la participación de los estudiantes y profesores en la toma de 

decisiones que afecten su proceso de formación y en el diseño de un 

sistema de evaluación que contengan la auto-evaluación, la co-evaluación y 

la hetero-evaluación del la enseñanza y el aprendizaje de los saberes y las  

disciplinas modernas, comprometidas en la Administración de Empresas.    

 

 Uno de los aspectos más relevante que encontró esta investigación es el 

reconocimiento de que la mayor parte de las metodologías y didácticas del 

aprendizaje que utilizan los docentes no favorece el aprendizaje autónomo 

de los estudiantes, por lo tanto es prioritario actualizar los enfoques 

metodológicos y didácticos que se están utilizando y proponer metodologías 

más activas que generen espacios académicos autónomos donde se  

promueva la autonomía intelectual y ética en la formación de los 
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administradores de empresas. Creemos que el enfoque pedagógico y 

didáctico más apropiado para la promoción y la formación en la autonomía 

es el aprendizaje autónomo. 

 

 Es necesario generar espacios para desarrollar competencias 

comunicativas que permitan mejorar las relaciones de los profesores con 

las directivas de la Facultad y la universidad dado que este estudio ofrece 

muchas evidencias para afirmar que no existe una comunicación fluída 

entre ellos que permita generar ambientes más humanos y positivos que 

favorezcan  y promuevan la autonomía de los docentes. 

 

 En el entendido que la autonomía está estrechamente relaciona con las 

normas, con la construcción y con su acatamiento,  es conveniente revisar 

la normatividad que rigen las relaciones de los directivos, los profesores y 

los estudiantes con la universidad y la facultad, debido a que esta 

investigación halló muchas expresiones de inconformidad de los actores 

cuniculares con respecto a la poca flexibilidad normativa de la facultad y de 

la universidad.     

 

 En relación con el tipo de relaciones entre la universidad y los docentes 

conviene revisar el sistema de relaciones laborales dado que los docentes 

asocian autonomía con estabilidad laboral que le permita desarrollar su 

quehacer académico con mayor autonomía y calidad.  

 

 Establecer para los actores curriculares un programa de formación 

permanente en autonomía y aprendizaje autónomo acatando las 

orientaciones oficiales sobre los créditos académicos que hacen énfasis en 

el trabajo autónomo del estudiante, la formación por competencias y el 

proceso tutorial en el que se puede desarrollar con amplitud y profundidad 

el principio lasallista del “acompañamiento fraterno”. 
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 Este estudio propone que en los cursos de lasallismo y de pedagogía 

lasallista que desarrolla permanentemente la universidad se introduzca, 

como un eje fundamental, la formación en,  y para la autonomía de 

directivos, docentes y estudiantes, dimensión formativa que en la última 

década ha sido preocupación de los organismos de educación nacional e 

internacional que diseñan las políticas de educación superior.   
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LA AUTONOMÍA EN LOS PROCESOS DE ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE:   
UN ESTUDIO ETNOGRÁFICO CRÍTICO SOBRE LA EXPERIENCIA SUBJETIVA  
DE ESTUDIANTES, MAESTROS Y DIRECTIVOS  
DE ALGUNOS CONTEXTOS DE EDUCACIÓN SUPERIOR EN LOS DEPARTAMENTOS DE CUNDINAMARCA Y 
BOYACÁ, COLOMBIA 

 

Anexo A. PROTOCOLO DE ENTREVISTA A ACTORES CURRICULARES  
 (Primera versión) 

 
INSTRUCTIVO GENERAL: 
 

En primera instancia, queremos agradecer su colaboración en este proyecto de 

investigación, el cual busca describir algunas características de las experiencias de los 

estudiantes, maestros y directivos en torno a la autonomía en los procesos de aprendizaje 

y enseñanza en educación superior.  Por favor, proporcione tantos detalles como pueda al 

responder las preguntas que se formulan.  Nos interesa todo lo que nos pueda contar al 

respecto. 

 

INFORMACIÓN BÁSICA DEL ACTOR CURRICULAR: 

 

Marque con una X cuando corresponda y proporcione la información en los espacios en 

blanco cuando ésta sea solicitada. 

 

Estudiante: ________ Profesor: ______ Directivo: ______ 

Edad: _____  Ciudad de origen: ___________________  Años de escolaridad: _______ 

Masculino:_______  Femenino:____________ 

 

(Para estudiantes) 

Carrera a la que pertenece: ______________________________________________ 

Semestre que cursa actualmente:   ________ Jornada: Diurna ___ Nocturna ___   

No total de semestres cursados:  ________ 

 

(Para maestros y directivos) 

Tipo de vinculación:  Profesor de planta tiempo completo _________ 

   Profesor de planta de medio tiempo _________ 

   Profesor de cátedra   _________ 



  

 

Nivel de formación académica:   

Título de pregrado  ______ ¿Cuál? _____________________________________ 

Título de especialista ______ ¿Cuál? _____________________________________ 

Título de maestría ______ ¿Cuál? _____________________________________ 

Título de doctorado _______ ¿Cuál? _____________________________________ 

 

No. de años de antigüedad en esta institución: _________ 

No. de instituciones de educación media en las que labora actualmente: _________ 

No. de instituciones de educación superior en las que labora actualmente: ________ 

No. de años como profesor universitario: _________ 

No. de años en los que se ha desempeñado en cargos de gestión universitaria: _____ 

 

Asignaturas a su cargo en este programa: 

___________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________ 

 

(Solamente para directivos) 
Cargo actual: _____________________________________________ 

No. de años desempeñando este cargo: _________   

Carga docente: sí _____ no ______ 

 

Las siguientes son algunas preguntas de interés para este proyecto. 



  

IMPORTANTE: Hacer claridad que la identificación (nombre) del entrevistado será 

información confidencial. 
Contenido 
temático 

Pregunta 
general 

Categorías 
encubiertas 

Preguntas Observaciones 

Descripción de la 
situación. 
 

¿Recuerda alguna clase en 
particular?  ¿Podría describir esa 
experiencia? 

 

Significado 
específico de la 
experiencia. 

¿Por qué la recuerda de manera 
especial? 

 

Sentimientos 
frente a la 
situación narrada. 

¿Cómo se sentía en esa 
clase/proyecto/programa/institución? 

 

Características y 
acciones como 
estudiante. 

¿Recuerda cómo era usted como 
estudiante? 

 

Características y 
acciones del 
maestro 

¿Cómo era el profesor de esa 
clase? 

 

Relación 
estudiante - 
maestro 

¿Cómo era su relación con ese 
maestro? 

 

Logros en la 
formación. 

¿Cuál fue el gran logro en su 
formación? 

 

Experiencias 
educativas 
previas 
(Objetivo 2) 

¿Recuerda 
alguna 
experiencia 
educativa en 
la que 
considere se 
r un 
estudiante 
mas 
autonomo de 
lo que ere? 
(formular 
preguntas a 
profesores y 
a directivos 
pasando de 
sus 
experiencias 
como 
estudiantes a 
sus 
experiencias 
en sus roles 
actuales) 

Impacto como 
aprendiz. 

¿Cree usted que esa experiencia lo 
marcó para siempre en cuanto 
autonomía se refiere? ¿En qué? 
¿Cómo? 

 

Descripción 
sobre su ser 
autónomo. 

¿En qué momentos cree usted que 
es autónomo en la U? 

 

Concepción 
(caracterización) 
de autonomía. 

¿Cree que es autónomo? ¿Por qué?  

Descripción de 
ámbitos de 
dificultad. 

¿En qué situaciones o ámbitos, 
considera que no es autónomo? 

 

Justificaciones. ¿Por qué?  
Percepción de las 
personas 
involucradas en 
la situación. 

¿Usted cree que sus 
estudiantes/profesores/ 
directivos/colegas son autónomos? 

 

Concepción 
(caracterización) 
de la autonomía 
de los demás. 

Si sí,  ¿En qué, lo son?  

Evidencia 
sustentadora. 

¿Qué ha observado para decir eso?  

Ámbitos de 
dificultad para los 
demás.  

¿En qué, no lo son?  

Evidencia 
sustentadora. 

¿Qué ha observado para afirmar 
eso? 

 

Creencias 
sobre 
autonomía 
(Objetivos 1 y 
2) 

¿ Narra y 
describa 
cómo es un 
día típico en 
la 
universidad 
(un día de 
clases/un día 
de trabajo 
como 
profesor y/o 
directivo)? 
Dé el mayor 
número de 
detalles que 
pueda.  Es 
de mucho 
interés lo 
que nos 
pueda 
compartir. 

   
 
 
 
 
 



  

 
 

Contenido 
temático 

Pregunta 
general 

Categorías 
encubiertas 

Preguntas Observaciones 

Situación de conflicto. ¿Podría describir con 
detenimiento la 
situación en la que 
se vio 
involucrado(a)? 

 

Sentimientos frente a 
ésta. 

¿Cómo se sintió?  

Reacciones propias 
inmediatas. 

¿Cuál fue su 
reacción inmediata? 

 

Reacciones 
inmediatas de los 
demás 

¿Cuál fue la reacción 
de los demás? 

 

Posibles 
explicaciones. 

¿Qué cree usted que 
pudo haber generado 
la situación? 

 

Problemas en la 
promoción de la 
autonomía 
(Objetivo 3) 

¿Recuerda 
alguna situación 
aquí en la U. en 
la que no haya 
podido ser  tan 
autónomo como 
hubiera querido?   

   
Tipos de sentimientos 
(autoconocimiento). 

¿Frente a situaciones 
similares, cuáles son 
los primeros 
sentimientos que 
tiene? 

 

Tipos de sentimientos 
(percepción de los 
demás) 

¿Cómo cree que se 
sienten las otras 
personas 
involucradas en ese 
tipo de situaciones? 

 

Sentimientos 
frente a los 
problemas 
(Objetivo 4) 

¿Cómo se sintió 
en esa 
situación? 

   
Apoyos en el pasado. ¿Acudió en algún 

momento a otras 
personas para poder 
solucionar el 
problema? 

 

Tendencias.  ¿A qué acude 
usualmente para 
solucionar 
situaciones en las 
que se siente que no 
es suficientemente 
autónomo/a? 

 

   
   

Acciones 
orientadas a la 
solución de 
problemas 
(objetivo 5) 

¿Qué hizo, 
entonces? 

   
   
   
   

Otros aspectos. ¿Quiere usted 
agregar algo? 

   
 

NOTA: Este protocolo seguirá siendo revisado y mejorado durante el trabajo de campo. 
 
 


