"Libertad de catedra: ;Monopolio docente?" *

0. Introduccién

Nuestra perspectiva para la realizacién del pre-
sente trabajo no es "estrictamente juridica”, sino que
procura ser mis amplia, intenta abarcar nociones de
dos materias: el derecho y 1a pedagogfa superior.

El método empleado para procesar la informa-
cién bibliografica y normativa recopilada, en la prime-
ra parte del trabajo, ha sido deductivo el propio de los
anilisis juridicos, aunque se ha ensayado algunos
"aterrizajes” alarealidad de los hechos. En la segunda
parte no se sigue ningtin método en especial, emplean-
dose basicamente la reflexion critica a base de compa-
raciones.

Laidea general que preside el trabajo consiste en
que la deficiente percepcién de la libertad de catedra
por parte de profesores y autoridades universitarias, los
hallevado acomentar una serie de abusos contrala for-
macién de los estudiantes, entendiendo esta libertad
como un paraguas inmenso que los cubria de cualquier
gota impertinente. Insistimos en la necesidad de la
preparacién pedagégica docente para asumir un ejerci-
cio responsable de la labor educativa y la libertad de
cétedra que ella implica.

Somos concientes de las limitaciones personales
en la realizacién del trabajo. Sin embargo, hemos
intentado, a pesar de los condicionamientos de nuestra
vida universitaria, hacer un esfuerzo de objetividad.
Sobre los resultados de tal esfuerzo les corresponde
" pronunciarse a nuestros eventuales lectores.

1. El marco juridico: los supuestos de
la libertad académica

"La autonomia, considerada a la luz de
la Historia, significa sustraer la ense-
flanza universitaria a la arbitrariedad mi-
nisterial”

Samamé Boggio

Ricardo Le6n Pastos
Alumno de 92 Ciclo de la Facultad de Derecho
PUC.

1.1 La enunciacién del principio

La libertad académica es aquella potestad que
tienen las universidades para ejercer las actividades
académicas que le son propias sin intervencién estatal,
independientemente a cualquier imposicién guberna-
mental. En sentido positivo, comprende tres libertades

fundamentales: la de ensefiar, 1a de investigar y 1a de
aprender’ Por lo general, se encuentra positivizado en
las legislaciones nacionales.

No obstante, existe mucha confunsién cntre el
principio mencionado y sus realizaciones concretas.
Muchos piensan que 1a libertad académica es libertad
s6lo de ensefianza, o que ésta se asimilaalalibertad de
citedra, 0 que autonomfa universitaria y libertad de
ensefianza son conceptos andlogos. Sibien los autores
no se han puesto de acuerdo en la nomenclatura de los
conceptos, por lo menos éstos si se hayan bien delimi-
tados. Hagdmos los distingos necesarios.

1.2 Las manifestaciones del principio
1.2.1 Libertad de Ensefianza.

Lalibertad de ensefianza es aquel derecho de las
entidades e¢ducativas a crearsc mediante la accién
estatal o 1a iniciativa privada, comprendiendo a los
diferentes niveles educativos: primario, sucundario,
técnico y superior. Estd reconocida mediante norma
expresa en el articulo 21 de la Constitucién peruana
vigente de 1979 (in fine). También es conocida como
libertad de educaci6n.

Enloreferente alas universidades, el articulo 31
constitucional establece en su segundo parrafo que: "...
nacen por ley. Son piblicas o privadas, segin se creen
por iniciativa del Estado o de particulares..."

1. GABALDON, Amaldo. “La enfermedad lati icana de 1s educacié tor™.
FEDES. Venczuele, 1982 p. 144,
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1.2.2 Autonomia Universitaria.

Los autores estdn de acuerdo en que ésta es un
requisito de funcionamiento de la libertad de catedra.
Tiene por finalidad:

"...defender los principios dirigidos a pro
tegerlalibertad académica, que debe serla
caracteristica fundamental de la vida
universitaria... es preciso eliminar toda
amenaza procedente del poder péblico o
delavidapolitica del pais, que puedeinter-
ferir con dicha libertad™2,

Asi, la autonomia universitaria, histéricamente,
resulta ser una conquista por la que han luchado deno-
dadamente las universidades latinoamericanas, tan
proclives a la nefasta influencia de un poder piblico
vertical y antidemdcratico.

En la actualidad, gran parte de las legislaciones
nacionales han constitucionalizado este fundamental
derecho universitario. La Constitucién peruana lo
regula en su articulo, econémico, normativo y admi-
nistrativo, dentro de la ley”. Esta ley a la que hace
alusién la norma es la ley universitaria (L. 23733) la
que, en su articulo 4 desarrolla Ia noci6n de autonomia
haciéndola extensiva a los 4&mbitos normativo, acadé-
mico, econémico y administrativo.

Sin embargo, la autonomia universitaria, como
condicién y garantia de la libertad académica, no
puede ser pretexto para el desarrollo de una ciencia
"ascéptica” o "quimicamente pura" de contenidos so-
ciales. Al decir de Gabaldén:

"Debe recordarse que la libertad académi-
caesel resultado de un compromiso entre
la sociedad que mantiene una institucién
y utiliza sus productos y lainstitucién que
en recompensa sirve a dicha sociedad™.

1.2.3. Libertad de catedra.

Esta es una tercera manifestacion de la libertad
académica, por lo que guarda intimas vinculaciones
con las realizaciones descritas anteriormente; sin em-

2. Thid.p.157.
3. Ibid.p.152.
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bargo, las oscuridades que se ciernen sobre clla paralos
ojos de estudiantes, docentes y autoridadces universita-
rias, que imposibilitan sucabal contemplacién, son las
mds difundidas. Intentemos proyectar algunas luces
sobre esta cuestion.

A. Una percepccién Confusa:

Los profesores, estudiantes y autoridadcs uni-
versitarias, cuando son preguntados respecto ala liber-
tad de catedra, tienen unas nocioncs aparentemente cla-
ras, que s¢ podrian sintetizar en "aquella potestad del
profesor para tener libertad de opini6n respecto a los
contenidos de su curso”. Hasta aqui todo bicen. Pero,
inmediatamente después, si uno pretende averiguar un
poco més acerca de las evidencias que de cste concepto
se tienen, encuentra una serie de distorsioncs que, cn la
praxis de la vida universitaria encuentran, lamentable-
mente, su asidero.

Muchos profesores y estudiantes, convicnen en
que el profesor es el "amo y seftor” dc 1a cdledra, que €l
lo sabe y lo puede todo -erigiéndose casi cn una divini-
dad académica- y que, por ende, puede scr intolcrante
con las humildes opiniones de sus aprendices, razon -
osin raz6n- por lacual privan de opinién a susalumnos.
{La justificacién?: la libertad de cétedra.

En cuanto a la programacién temdtica de los
cursos, unabuena cantidad de profesores "dicta” sololo
que él o ella creen conveniente, obviando tcmas, inclu-
yendo otros no previstos "ya que su experiencia les
indica qué es lo mds importante”. Las mds de las veces
no existe una programacion temética seria organizada
en un silabo y, a los estudiantes, no parccen intcresar-
les ¢l problema. Se hace lo que se puede con la bucna
voluntad del docente amparado para talcs efcctos ensu
libertad de cétedra.

Otros profesores consideran que, dentro de su
libertad de cétedra estdn facultados para exigir la exis-
tencia obligatoria de sus alumnos (y no de cllos) a las
clases; establecen porcentajes maximos de inasistencia
que, una vez operados conllevan la eliminacién au-
tomdtica de sus cursos. No conicmplan razones como
¢l caricter antipédagoégico de tal medida ni las necesi-
dades de los estudiantes.

Finalmente, algunos profesores creen que pue-
den evaluar alos estudiantes como les parezca, aunque
sus mecanismos evaluatorios secan inadecuados, y ra-
cionales y antipedagdgicos, amparados nucvamente y



una vez mdés cn su libertad de citedra... jprovidencial
derecho que todo lo permite!

Todo este conjunto de falsas percepciones de la
libertad de cdtedra, sufridas por largos afios como es-
tudiantes, ensombrecen el panorama. Haremos algu-
nas aclaraciones en los apartados siguientes.

B. El contenido esencial del dere-
cho:

Yahabiamos dicho que laautonomia universita-
ria era un prerrequisito fundamental de la libertad
académica, en consecuencia, también lo es de la liber-
tad de cétedra.
Zierer "... enfoca la autonomia universitaria
dentro de la 16gica dedntica... sostiene la tesis de que
la autonomia universitaria tiene su origen justificato-
rio en la libertad de citedra..."; formalizando en el
plano 16gico una serie de axiomas y proposiciones,
logra demostrar la validez de sus afirmaciones, que
resume en el siguiente esquema*;

NIVEL DESCRIPCION

I. Filosofia *
(valores)

+ Respeto a los derechos humanos
+ Responder a las espectativas
legitimas de la sociedad.
+ Unibn entre ensefianza e inves-
tigacién
+ Libertad de cdtedra

II. Politica *
(principios)

+ Condiciones intrinsecas (idonei-
dad y ética docente)
+ Condiciones extrinsecas
AUTONOMIA UNIVERSI-
TARIA

II1. Normas + Ley de Bases
+ Estatutos

+ Reglamentos

IV. Acciones + Vida institucional

* Consagradas en la Constitucién

4. ZIERER, Emesto. "La i iversitaria axiomd derivada de la
libertad de cétedra”, Universidad Nacional de Trujillo, 1979. Informe mimeogra
fiado p.14.
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Tanto la autonomia como la libertad de cétedra,
que Zierer ubica en los niveles politicos y filos6fico
respectivamente, se encuentran consititucionalizadas
efectivamente en el pais.

El articulo 31 constitucional, segundo pérrafo,
ab initio, ¢s parco: "El Estado garantiza la libcrtad de
cétedra y rechaza la intolerancia”. La doctrina es
igualmente parca" Rubio y Bcrnales, Parcja paz
Soldan, Ruiz Eldrege y Chirinos Soto no dedican, en
conjunto, mas de diez piginas de comentarios de rigor.

Laley universitaria (L. 23733) ampliacn algoel
concepto al mandar como deber de los profesores
universitarios: "...El ejercicio de la cdtedra con liber-
tad de pensamiento y con respeto a la discrepancia”
(Art. 51-a).

Pues bien, normativamente, ¢l contenido esen-
cial del derecho es el siguiente: la libertad de citedraes
un derecho y un deber docente en virtud del cual ¢l
profesor conduce su ensefianza con libertad de pensa-
miento y con respeto a la discrepancia. Este es sélo el
marco juridico en el cual se engarza la actividad
docente, es el sefialamiento de una condicién: la liber-
tad la que, obviamente no agota el proceso de ensefian-
za-aprendizaje, ni faculta al profesor para desnatura-
lizarlo. Sobre los supuestos del proceso educativo di-
remos algo en la segunda parte del trabajo.

C. ;Libertad absoluta?

Gabald6n sostiene que la libertad académica
estdrodeada de limitaciones que le son impuestas por
la naturaleza de sus fines y sus relaciones con lacomu-
nidad y el pafs, lo que no significa la restriccion del
libre pensamiento de los catedréaticos dentro o fueradel
recinto universitario®, No existe derecho absolutos,
todos y cada uno son relativos a su naturaleza, a su
racionalidad, a su finalidad dltima.

Retomemos ahora los problemas que dejamos
planteados cuando tratamos las confusiones respectoa
Ia libertad de catedra.

(Puede un profesor impedir la libertad de opi-
ni6én a sus alemnos en ¢l aula Thémis, 16de clase?
Como hemos visto, esta prictica difundida en algunas

S. GABALDON, Amoldo. Op. cit. p.p. 150-151
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universidades en ciertas materias estd refiida frontal-
mente con el derecho constitucional a la libertad de
opinién (Art. 2-20-¢) y ¢l derecho del estudiante a:
"Expresar libremente sus ideas y no ser sancionado por
causa de ellas” (Ley universitaria, Art. 58-b). Es
menester desterrar este espiritu vertical de la docencia
universitaria en nuestro pais.

¢(Es una atribucién docente la programacion
tematica de los cursos? En instituciones universitarias
donde impera ¢l desorden y la improvisacion, tal vez
los profesores tengan amplias facultades para organi-
zar los contenidos de sus cursos, yaque nadie les ofrece
siquicra una orientacién general.. Sin embargo, esta
practica defectuosa, comiin en nuestro sistema univer-
sitario, debe ser erradicada. Al decir de Gabaldé6n,
hablando de la libertad de ensefianza: "Esa libertad la
gozan las autoridades académicas correspondientes,
pero los subalternos estardn obligados a seguir lo que
éstas aconsejan"®

La determinacién de la asistencia obligatoria
Jtambién estd dentro del dmbito competencial del
profesor? No lo creemos. La asistencia obligatoria es
un requisito de exigencia académica que se inscribe en
una politica académica global que implementa cada
universidad-y Facultad, en su caso-. Por tanto, escapa
de la competencia del profesor establecer este tipo de
requisitos. La experiencia demuestra que este tipo de
medidas es contraproducente y antipedagégico.

2. El Ejercicio de la Libertad de Cdte-
dra y las Exigencias de la Educa-
cion Universitaria

"El amateurismo en ensefianza ya no es
aceptable”
Beard

En la primera parte de este trabajo hemos defi-
nido el contenido y alcances de la libertad de citedra,
diferencidndola de conceptos emparentados con los
que se reclama reciprocamente,

Sin embargo, 1a apreciacién de situaciones pro-
blemdticas como la que nos ocupa, no puede agotarse
en la descripcioén del marco juridico, del "modelo”
normativo. Este, en cuanto libertad competencial, s6lo

6. Ihid p4s.
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constituye una atribucién una facultad que ha de ser
e¢jercida al interior de la vida universitaria, resultado
asemejarse a la caja que, discfiada para albergar algin
objeto, esperarecibirlo para scrunarcalidad completa,
significativa.

Asi, esta parte estd destinada a observar el que-
hacer universitario y, bisicamente, ¢l desempeiio
docente en el proceso cnscilanza-aprendizaje, propo-
niéndonos en ese sentido explicar las desadecuacionces
existentes entre ¢l marco normativo y las pricticas
docentes.

2.1. Nocién de Pedagogia Universitaria.

Silvio” ubica en 1965 la expansién alarmante de
la matricula estudiantil y la diversificacién de la edu-
cacién superior acompafiadas de un intenso movi-
miento estudiantil, tanto en ¢l mundo desarrollado
como en el subdesarrollado. Esta diversificacion ha
motivado que, en la actualidad, se haya impulsado la
preocupacién por este aspecto de la educacién-antes
desconocido-, dentro del contexto latinoamericano cn
particular.

Hay que poner atencidn, sin embargo, al "origen
critico” de esta preocupacion.

El actual manejo de los problemas pedagdgicos
se encuentra dentro de una "administracidn por crisis”,
esto es, se estan atacando los problemas que han alcan-
zado tal magnitud, que imposibilitan tomar medidas
encuadradas dentro de un modelo de gestion "normal”.
Asi, para arriesgar una conceptualizacién de la educa-
cion universitaria, debemos tencr sicmpre presente
esta situacién critica por la que atravicsa kt educacién
en general, y la incapacidad de una "pedagogia” tradi-
cional por resolver los problemas presentes.

Podriamos resumir las tendencias de la nucva
preocupacién pedagbgica en los siguicntes topicos:

a. Limitacién del acceso ala cducacién supe-
rior.

b. Diversificacién de la oferta educativa.

¢. Nuevos métodos de enscfianza.

. SILVIO, Jésc, "La pedagogia en la Educacién Superior: al gunas reflexiones ¢ hipdtesis

de trabajo”.
En: Educacién Superior, Revistadel CRESALC. Organo de 1a UNESCO. No, 18, mayo-
Agosto 1985.p.19



d. Métodos de evaluacién del aprendizaje.

e. Organizacion del proceso educativo en depar-
tamentos.

g. Reforma de curriculum.

f. Regionalizacién y nuclearizacion de Ia ense-
flanza superior.

h. Unidades de asesoria pedagdgica.

i. Centros de recursos para el aprendizaje.

j. Educacién abierta y a distancia.®

En la misma linea Lafourcade definc a la educa-
cién en los siguientes términos:

"Sila ensefianza constituye un conjunto
de procedimientos estimulantes, orienta-
dores y reguladores de los procesos de
aprendizaje de un sujeto, y un conoci-
miento mis o menos claro y preciso de
los mismos, garantizardcn gran medidala
eficacia de tales procedimientos™

En adici6n, entiende al aprendizaje como:

"... un proceso dindmico de interaccién
entre el sujeto y algiin referente, y cuyo
producto representard un nuevo reper-
torio de respuestas o estrategias de ac-
¢ién, 0 ambas a la vez, que le permitirdn
al primero de los términos, comprender
oresolver eficazmente situaciones futu-
ras que se relacionen de algin modo
con las que produjeron dicho reperto-
rio"lo

La ensefianza es un proceso, inherentemente
gradual que se ve enriquecido por la participacién de
estudiante y profesor como actores principales que
enseyan una labor de aprendizaje del alumno, segiin
determinados métodos adecuados al objeto de estudio.

Tradicionalmente se habia enfatizado demasia-
doun extremo de larelacién, la del profesor, librdndolo
a su "experiencia” ¢ "improvisacién creadora”. La-
mentablemente, los docentes tradicionales echaron
mano a la repeticién como elemento principal de en-
sefianza, inhibiendo el desarrollo del pensamiento de
sus alumnos haciéndolos"... apéticos o trabajar sola-

Ibid. pp. 19-21.
LAFOURCADE, Pedro Pt duccién y
perior”. Editorial Kapelusz, Bs. As. 1974, p. 67.

10. Ibid. pp. 67-68.
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mente por recompensas externas como unos buenos
resultados en los exdmenes”.!! Nuevamente, 1a cita,
pensada para la sociedad inglesa, es perfectamante
aplicable para el Peri.

2.2 Los Objetivos.

El primer objetivo y finalidad dltima dec la en-
sefianza superior es la de cumplirse a cabalidad, el
realizarse ella misma segiin sus principios y criterios
técnicos. Esto,apesar de ser una verdad de perogrullo,
muchas veces seolvida, dada su evidencia. Eséstauna
de las principales causas de la crisis de 1a ensefianza
tradicional la que, amparada en la libertad de cétedra,
transmitia -y sigue transmitiendo-, conocimientos, sin
preocuparse de los criterios técnicos de organizacion y
desarrollo de los mismos.

Los objetivos "constituyen puntos de llcgada de
todo esfuerzo intencional y, como tales, oricnian las
acciones que procuren su consecucién y determinen
predictivamente la medida de dicho esfuerzo™? El
mismo autor sefiala que existen dos criterios bsicos
para determinar estos objetivos: la derivacion y la
enunciacién'?,

Mediante la derivacién se formulan losobjetivos
de la universidad, luego los de las carreras profesiona-
les, después los de los ciclos, para, finalmente, disefiar
los de las lineas curriculares o drcas.

Laenunciacion consiste en la formulacion de los
objetivos segiin plazos relativamente medianos. La
enunciacion debe ser muy concreta para la posterior
evaluacién que del cumplimiento de los objetivos se
haga.

En el pafs, ninguno de estos criterios se ha aso-
mado siquiera; las universidades, al gozar de su mal
entendida autonomia, no se han interesado en formular
objetivos precisos en ninguno de sus niveles. Es
natural que instituciones sin rumbos definidos, no tcn-
ganmedios para evaluar suslogros o los motivos de sus
endémicas crisis.

Nuevamente Lafourcade'* propone una serie de

11. BEARD, Ruth "Pedagogia y difctic del ensefianza universitaria”, OIKOSTAY
Ediciones, Barcelona 1974 p. 23.

12. LAPOURCADE, Pedro. Op at p. 25-

13. Dbid. pp. 25-35.

14, ibid. pp. 68-69.
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"productos” u objetivos especificos del aprendizaje
propiamente universitario:

a. Una cierta informacién sobre datos que de-
berd renovarse.

b. Una adecuada proporcién de conceptos y
teorias que faciliten la comprensién de nue-
vas masas de datos.

c. Una serie de habilidades congnoscitivas que
permitan el uso inteligente de las mismas.

d. Un conjunto de técnicas y modos de apli-
cacién para el desempefio en tareas especi-
ficas del campo.

e.Una serie de actitudes y tendencias a la
accién que garanticen continuo perfecciona-
miento, empleo ético del conocimiento y
compromiso social.

Todos estos objetivos, con los necesarios mati-
ces que impone cada instituci6n universitaria, podrian
ser tomados en cuenta para generar una amplia discu-
sién sobre los objetivos de la universidad peruana, para
empezar a tomar seriamente el compromiso que ésta
tiene con el pafs.

2.3 Las Estrategias Educativas

Estas han experimentado un sorprendente desa-
rrollo en los iltimos afios. No obstante, las discusiones
en cuanto a las posiciones asumidas por los mismos pe-
dagogos, son arduas y frontales. De un lado, algunos
educadores est4n seducidos por la idea que el docente
debe provocar en los estudiantes una actitud empética
positiva para generar en sus mentes la capacidad del
razonamiento'. Por el contrario, otros consideran que
las motivaciones s6lo son aparentes para los nifios,
siendo el estudio directo lo importante en la vida
universitaria?®,

2.3.1 Las Posiciones Tradicionales

De alguna nmranera las hemos venido refiriendo a
los largo de nuestro trabajo. Son aquellas que se
escudan en una libertad de cdtedra "absoluta” para que,
sin preocuparse de una actividad docente responsable
y técnicamente ejercida, puedan continuar con sus ac-

15, Ibid. p.109.

16 QUINTANA, José. "El estudio sistomitico como factor de formacién universitaria®,
En: Revista Espafinla de Pedagogfas. Nos. 169-170. Asc XLIIL Julio-Diciembee 1985
P42,
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tividades inalteradas "como siempre”. Son las posicio-
nes més conservadoras, retiscentes al mas minimo
cambio'’. Hamelin hace una aguda descripcién de
ellas:

"... el profesor es la agencia privilegiada
de noticias, detentadora de un monopo-
lio: yo soy el maestro, vosotros los
discipulos. Yo soy quien conoce, voso-
tros no conocéis nada... El caricter ex-
cepcional dentro del grupo se deja notar
incluso en la disposicién material de la
clase, en su arquitectura, cn su mobilia-
rio: un pasillo rectangular, una nave de
iglesia en la queel altar resulta serla
citedra magisterial haciala que deben
convergir los ojos de los ficles jincluso
de los infieles!)..."!®

Las principales criticas hechas al método confe-
rencial son: contribuye a la actitud pasiva de los estu-
diantes, lossistemas de interaccién alumno-profcsor se
reduce al minimo, los estudiantes conocen sélo una
version interesada de la temdtica expucsta, s¢ estudia
s6lo a traves de las notas de clase prescindiendo de la
consulta bibliogréfica, lo que se expone ya estd impre-
soenlibros. Sinembargo, a pesar de todas las criticas,
este método tendrd que seguirse empleando en muchas
partes de Latinoamérica y el Peri, ya que constituye
una de las formas mds econémicas de la ensciianza y la
tinica posible en cursos superpoblados (Ibid).

Hay quienes, como el espafiol Quintana Caba-
nas, abogan por las "buenas clases magistrales”, defen-
diéndose de los ataques de los pedagogos "modernos”.
Quintana, al constatar el avance de las metodologias
activas en la pedagogia superior, sostiene que:

"principios pedagdgicos que s¢ han mos-
trado acertados en la diddctica para alum-
nos mayores, tal es lo que ha sucedidoen
la génesis de las actuales tendencias pe-
dagdgicas universitarias, y es éste cl fallo
que aqui denunciamos™"?

Al distinguir entre métodos, centrados en el

17. LAPOURCADE, Pedro. Op. cit. pp. 18-19.

18. HAMELINE, Dunicl y Maric-Joelle DARDELIN, *La libertad de aprender®, Stvitvum
odicioncs, Espafia, 1973, pp. 48-49.

19. QUINTANA, José Op. cit. p. 414.



estudiante, y métodos 16gicos, centrados en el objeto,
sefiala que los primeros son propios de 1a educacién
infantil, mientras que los segundos son los adecuados
para la educacién universitaria. No estamos de aucer-
do con dicha sustentacién, ya que, recogiendo la defi-
nicién que hemos postulado del proceso ensefianza-
aprendizaje, debemos elegir métodos de ensefianza y
aprendizaje que contemplando las necesidades de cada
actor, sea adecuado, al propio tiempo, a las necesidades
del objeto de estudio.

2.3.2 Las Posiciones Modernas:

Nacidas por reaccién a las tradicionales, postu-
lan el equilibrio de 1a relacién profesor-alumno por la
de alumno-profesor enfatizando el proceso de aprendi-
zaje mds que el de ensefinza. Recurriendo a investiga-
ciones y elaboraciones técnicas, se llega a la construc-
cién de los modelos activos de ensefianza-aprendizaje,
en los cuales es el estudiante quien desempefia un rol
protagénico. Algunos tedricos han llegado al extremo
de postular el aprendizaje no-dirigido, basado exclu-
sivamente en la espontaneidad y los intereses del estu-
diante,

La metodologia activa rescata la participacién
estudiantil y la canaliza a través de diversos mecanis-
mos. Supone el prefeccionamiento pedagégico del
docente, habiendo desde quienes creen en una capaci-
tacién minima hasta aquellos que postulan la profesio-
nalizacién del docente de educaci6n superior mediante
maestrias?,

Un ejercicio responsable de la labor docente
implica, pues, una preocupacién por la técnica pedag6-
gica minima que permita una efectiva comunicaci6n
informativa y formativa con los estudiantes. La liber-
tad de cdtedra, supuesto de esta potestad organizativa

20. SILVIO, Joné. Op. cit. p. 22.
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del docente en el proceso de aprendizaje estudiantil,
debe encontrar claras orientaciones cn estas técnicas
pedagdégicas que aseguren un conocimicntoclaroy dis-
tinto de los objetos de estudio.

3. Algunas Conclusiones Preliminares

a. Lalibertad de ensefianza es la potesiad pdblica
o particular para crear y regular entidades edu-
cativas.

b. La autonomfa universitaria es 1a potestad que go-
zan las universidades para financiarse y adminis
trarse, autonormarse y tener independencia cn
cuantoa su labor educativa y deinvestigacion fren
te al poder politico.

c. Lalibertad de cdtedra es la facultad de 1a que gozan
los docentes universitarios para opinar sin restric-
ciones sobre las materias de sus cursos, debiendo
respetar las posiciones discrepantes.

d. Enelpafs se ha abusado de estas libertades mas
por desconocimiento, creyéndose que la libertad
es absoluta y lo permite todo, perjudicindose a los
estudiantes con estrategias docentes inadecuadas,
de corte tradicional.

e. Laensefianza-aprendizaje universitarios es un pro-
ceso gradual en la que profesor y alumno participan
activamente en el conocimiento de temas o la for-
macion de habilidades profesionales dc acucrdoa
determinados mecanismos adecuados a sus fines.

La libertad de cétedra jes un monopolio docente?,
desde el punto de vista estrictamente juridico-positivo,
si, es una facultad cuyo sujeto es el profesor. Desde la
perspectiva pedagégica, mas amplia y mis completa
que la primera, no, no pueden haber monopolios cn un
quehacer compartido por definicion, ensciiar y apren-
der son dos lados de un mismo proceso y en él no hay
monopolios, sino responsabilidades compartidas.

Agosto, 1989

Thémis, 16
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