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A mi familia, Yu-fen y Fiona,
y a la memoria de mi madre
Brenda Whiteley de Macfarlane (1931-2014)





INTRODUCCIÓN



Mis argumentos





Este libro nació de la desagradable sensación de que, a pesar de todo el énfasis de los últimos años en mejorar la experiencia de aprendizaje del estudiante en la universidad y de los esfuerzos bienintencionados por hacer esta experiencia más «centrada en el estudiante», habíamos olvidado algo importante. En mi opinión, lo que falta es tener en cuenta los derechos de los estudiantes y su libertad para aprender.


Generalmente se concibe la libertad académica del estudiante como activismo social y político. Estamos habituados a que los estudiantes protesten contra lo que ellos perciben como injusticias, ya sea en la universidad o en la sociedad civil, y a que lleven a cabo acciones como organizar recogidas de firmas, ir a manifestaciones, ocupar edificios o campus universitarios, u otras formas de acción directa y no violenta. Aunque esto tiene sus verdaderos orígenes históricos en tiempos medievales, este concepto de libertad académica del estudiante se asocia casi siempre, en el mundo occidental, con la década de los años 60, un periodo de fuerte agitación social. Durante este turbulento periodo, los estudiantes se encontraron a sí mismos a la vanguardia de las protestas en relación a un buen número de causas políticamente significativas, incluyendo las manifestaciones contra la guerra de Vietnam, la carrera armamentística nuclear, el régimen del apartheid en Sudáfrica y, particularmente en los Estados Unidos, la discriminación racial en los campus universitarios y en el conjunto de la sociedad estadounidense.


Mientras escribía este libro, estudiantes de todo el mundo han liderado movimientos de protesta política al más alto nivel en lugares como Chile, Taiwán y Hong Kong. Interpretar la libertad académica del estudiante en este sentido es, desde luego, perfectamente válido y sigue gozando de gran relevancia en la actualidad. Las protestas a favor de la democracia en Hong Kong en 2014 sirven para ilustrar el modo en el que los estudiantes pueden desempeñar una función decisiva en los movimientos sociales y políticos.


Las universidades tienen que ser importantes centros de conciencia crítica y los estudiantes deberían ser protagonistas del desafío al statu quo y del activismo a favor de una sociedad más justa e igualitaria.


Sin embargo, por muy importante que sea este activismo, el compromiso con las iniciativas sociales y políticas es tan solo una parte de la libertad académica del estudiante. Creo que hay otros sentidos, menos visibles pero igualmente esenciales, en los que hay que interpretar más ampliamente la libertad académica.


Es necesario entender estas libertades de una forma más profunda en relación al modo en el que los estudiantes aprenden en la universidad: eligiendo libremente, como adultos, cuándo aprenden, cómo aprenden y qué aprenden. Aquí es importante señalar que esta interpretación de la libertad del estudiante abarca a todos los estudiantes, no solamente a los que quieren comprometerse con causas sociales y políticas. Ejemplos de lo que quiero decir cuando hablo de libertad del estudiante para aprender —una frase original de Carl Rogers (1969)— los podemos encontrar principalmente en la forma en la que se enseña y examina a los estudiantes, tanto en el aula como online


Sin embargo, cuando se trata de la enseñanza y la evaluación, tendemos a dirigir nuestra atención colectiva a la eficacia y eficiencia educativas, más que a la medida en la que esta pedagogía favorece la libertad del estudiante para aprender. Los teóricos de la educación que escriben acerca de la enseñanza y el aprendizaje proceden principalmente del campo de la psicología o están fuertemente influidos por la misma. No resulta sorprendente que a menudo se centren en la relación que existe entre los estilos de enseñar, aprender y evaluar, así como en los beneficios en términos de «adquisición de aprendizaje» que los estudiantes reciben de este proceso. Lo que buscan estos expertos en educación e investigadores es medir el impacto de las diferentes innovaciones educativas. Actualmente están poniendo el énfasis sobre todo en la medida en la que las estrategias de enseñanza, aprendizaje y evaluación pueden beneficiarse de intervenciones que buscan incrementar la «participación del estudiante» en la universidad a través de la intervención activa en el aula, los trabajos en grupo y por parejas, y las políticas institucionales que fomentan y que controlan más atentamente la asistencia a clase.


El énfasis —y la justificación— de estas diferentes intervenciones se encuentra evidentemente en mejorar la «experiencia de aprendizaje» del estudiante. El concepto de «adquisición de aprendizaje» hace referencia a la realidad de que los estudiantes que desarrollan conocimientos, competencias y valores útiles para el empleo, son menos propensos a abandonar los estudios, y tienden a sacar mejores notas en los exámenes y a encontrar un buen puesto de trabajo al graduarse. Entre las competencias que se consideran adecuadas para el empleo se incluye una mayor capacidad de interactuar con los demás o de negociar con los compañeros al trabajar en grupo. Las políticas institucionales orientadas a fomentar la participación del estudiante pretenden moldear las disposiciones o actitudes del mismo, como por ejemplo la importancia de la puntualidad. Esta es una de las razones que se ofrecen para justificar las normas de asistencia obligatoria. Puede dar la sensación de que es imposible cuestionar la lógica de las políticas institucionales de fomento de la participación del estudiante. Pero, aunque todo el mundo está a favor de que los estudiantes tengan éxito tanto en sus estudios como en la vida después de la universidad, los fines no siempre justifican los medios.


Aquí falta algo importante: tener suficientemente en cuenta el modo en el que estas políticas institucionales afectan a los derechos de los estudiantes universitarios, como estudiantes y como personas adultas. Estos cambios en las políticas institucionales y en las prácticas de la universidad pueden menoscabar los derechos de los estudiantes de varios modos. En nuestro entusiasmo colectivo por producir adquisición de aprendizaje, por responder a lo que percibimos como expectativas de los empleadores, y por consolarnos con la idea de que la educación superior representa un buena relación calidad-precio para los contribuyentes, parece que hemos olvidado que los estudiantes son (la mayoría de las veces) adultos, y que han elegido libremente ir a estudiar a la universidad. Dado que esto es así, parece lógico y justo que nuestra principal preocupación sea su libertad para aprender de la forma que mejor se adapte a sus necesidades.


Esta libertad significa que no se les deberían imponer a los estudiantes universitarios cosas que ellos no quieren. Más bien al contrario, debería darse el derecho a elegir. Este derecho debería incluir que a los estudiantes se les permitiera juzgar por sí mismos cuándo les conviene invertir su tiempo en asistir a clase. Las clases teóricas o magistrales no deberían ser obligatorias. Los estudiantes deberían tener derecho a aprender del modo más adecuado a sus necesidades y a sus disposiciones personales. En este sentido, creo que la distinción tan frecuente entre aprendizaje «pasivo» y «activo» se ha convertido en un dualismo excesivamente simplificado que ha conducido a despreciar a los alumnos que prefieren estudiar a menudo a solas y en silencio. Incluso la lectura, una actividad que tradicionalmente se consideraba central en los estudios superiores, ha sido peyorativamente tildada de «pasiva».


Las políticas institucionales y prácticas de promoción de la participación del estudiante favorecen el aprendizaje «activo» como una forma esencial de poner de manifiesto el progreso en el aprendizaje. Y sin embargo, depender de la observación es una forma burda de comprender la complejidad de cómo los estudiantes aprenden y participan, una forma que distorsiona todavía más los patrones de comportamiento del estudiante, que ya han sido alterados para satisfacer los requisitos que hemos mencionado. Las expectativas performativas como la asistencia a clase, el «entusiasmo» por aprender o la manifestación de emociones como la «empatía» mediante un ejercicio de autoevaluación son logros, todos ellos, no académicos. Se trata de simples exigencias de un comportamiento al que los estudiantes deben adaptarse.


En este libro utilizo la palabra «performativo»1 como una descripción de estas exigencias cada vez mayores. El término hace referencia a cosas que se pueden observar y medir con facilidad y se basa en una perspectiva conductual simplista de la interpretación del aprendizaje. Utilizo esta palabra en cuanto que al estudiante se le fuerza a poner en práctica un determinado comportamiento o emoción de un modo que es a la vez manipulador y artificial. Esto requiere que el estudiante se comporte de una manera determinada o que se adhiera a ciertas convicciones para satisfacer dichas exigencias. Los estudiantes tienen que gastar sus energías en amoldarse y, quizás, en fingir ciertas actitudes y valores prescritos. Estas exigencias no tienen nada que ver con el objeto esencial de una auténtica educación superior, que debería consistir en aprender y en cuestionar lo que se les enseña, en un ambiente que promueva la libertad y la autonomía personal.


¡Mea culpa!





Mi propio recorrido, hasta la posición que defiendo en este libro, ha tenido lugar a lo largo de mi carrera académica, que comencé a finales de la década de los años 80, tiempo durante el cual he trabajado en universidades del Reino Unido y de Hong Kong. A decir verdad, durante este tiempo he practicado y promovido muchas de las estrategias de enseñanza y evaluación que ahora, desde la perspectiva de la experiencia, me parece que pueden tener consecuencias negativas para la libertad académica del estudiante. He llegado a la posición que defiendo en este libro después de trabajar 28 años en el sector de la educación superior. Esto no quiere decir que yo sea más sabio, sino que ahora veo las cosas desde un punto de vista distinto.


Como profesor siempre he estado orgulloso de poner en práctica una serie de estrategias con el objetivo de lograr que los estudiantes se impliquen activamente en el aprendizaje. Nunca he abogado por nada distinto. Pero, actuando así, cada vez me he ido sintiendo menos a gusto al forzar la participación en procesos de grupo y al evaluar estas contribuciones. Como profesor de negocios y gestión durante las décadas de los años 80 y 90, hice un uso exhaustivo de la evaluación de trabajos en grupo. Como la mayoría de mis compañeros, les solía decir a los estudiantes que se quejaban de lo que ellos percibían como la injusticia de ponerle una nota común a todo el grupo, que esto no era sino un reflejo de la realidad de la vida laboral. Ahora pienso que esta analogía está equivocada y que, más bien, representa una de las injusticias que más frecuentemente se cometen contra los estudiantes universitarios.


También era un defensor entusiasta de la evaluación de los diarios de aprendizaje reflexivo de los alumnos en un curso de ética de los negocios en el que escribían cómo sus valores y convicciones habían sido transformados por el curso (Macfarlane, 2001). Ahora me parece que esta forma de evaluación constituye a menudo una invasión de la privacidad y plantea exigencias poco razonables a los estudiantes, para acabar convirtiéndose en lo que se ha venido a llamar un «discurso de confesionario» (Fejes y Dahlstedt, 2013).


Por último, en mi calidad de asesor académico en tres universidades del Reino Unido durante 10 años, a partir del 2000, abogué por una serie de estrategias de aprendizaje activo sin tener en cuenta el impacto negativo de estos planteamientos en la libertad académica del estudiante. Así que, ¡mea culpa!


Me ha llegado a preocupar especialmente el modo en el que la expresión «aprendizaje centrado en el alumno» se ha convertido en un mantra educativo sinónimo de asistencia obligatoria a clase. Ahora me parece que aceptamos con demasiada facilidad que el aprendizaje «activo» es bueno para todos. El padre fundador del aprendizaje centrado en el alumno, Carl Rogers, siempre subrayó la necesidad de respetar el derecho de los estudiantes a tomar sus propias decisiones respecto a la asistencia a clase. Desafortunadamente, las ideas de Rogers sobre el aprendizaje centrado en el alumno parecen haber sido secuestradas para servir a los imperativos institucionales que castigan a los estudiantes que no cumplen con los principios de performatividad en la universidad. A los estudiantes que se resisten o que no cumplen las normas de participación en el aprendizaje se les cuelga la etiqueta de «inadaptados» y «pasivos»; en el aprendizaje online, se les tilda de lurkers, es decir, personas con una actitud meramente receptora y pasiva. Algunos estudiantes —tanto occidentales como asiáticos— son simplemente tímidos.


Parece irónico que, en una cultura educativa que acentúa el respeto por la diversidad como si fuera un artículo de fe, ahora despreciemos a los estudiantes que prefieren aprender en un espacio privado a hacerlo en un espacio público, performativo.


Mi experiencia personal como profesor universitario en Hong Kong durante las protestas estudiantiles a favor de la democracia en 2014 me hizo comprender que las formas convencionales de concebir la libertad académica del estudiante, como el derecho a protestar y participar en política y en asuntos de la universidad, está íntimamente conectada con la libertad para aprender en el aula. Durante este tiempo muchos estudiantes participaron en el movimiento Occupy Central para exigir el derecho del pueblo de Hong Kong a elegir a su propio líder como parte constituyente de la República Popular China, pero con su propia tradición colonial, cultural y lingüística (Macfarlane, 2016). Durante este tiempo, muchas universidades de Hong Kong siguieron haciendo controles de asistencia, algo que yo considero, en cualquier caso, contradictorio con la naturaleza voluntaria de la educación superior.


El que se controle la asistencia durante un período de protestas estudiantiles en un sistema político no democrático plantea serias dudas sobre cómo se usará esta información tanto en el momento en que se registran las ausencias como en el futuro. Este es el motivo por el que yo le pedí personalmente al vicerrector de estudiantes que suspendiera el uso de registros de asistencia en la Universidad de Hong Kong.


El objetivo de este libro es desafiar los postulados que subyacen a la forma en la que las universidades modernas definen lo que significa centrarse en el estudiante. Al hacerlo, ofrece una nueva concepción de la libertad académica del estudiante, más allá de su asociación convencional con los movimientos de protesta estudiantil. En su lugar, yo planteo que debe ser entendida como la libertad para involucrarse en la educación universitaria de forma voluntaria y de acuerdo a las preferencias de aprendizaje de cada uno. El uso de métodos como los controles de asistencia, la evaluación de la participación en el aula, o exigir la adhesión a valores normativos sobre política mundial (como por ejemplo el de la ciudadanía global) no conducen a la libertad académica del estudiante. La libertad para aprender debe ser entendida como un derecho negativo a que no se les quiten ciertas libertades a los estudiantes, y como un derecho positivo a que se les permita ejercer libertades que ayudarán a su crecimiento personal como pensadores independientes.


No me opongo a todo uso del aprendizaje activo ni a que los estudiantes se involucren en la vida de la universidad o de la sociedad. Sin embargo, defiendo que estas ideas no se deben imponer a todos los estudiantes y que la participación del estudiante se debe construir de forma democrática, situando la elección y la voluntad en el corazón de la experiencia del estudiante. Es necesario respetar verdaderamente a los estudiantes como tales, en vez de exigirles que cumplan con una serie de expectativas performativas que a menudo exigen que los estudiantes actúen de un modo poco auténtico, que no les permiten desarrollar su independencia y que coartan su capacidad de elegir libremente.


Este libro está dedicado a la memoria de mi madre, Brenda Macfarlane. Ella había conseguido una plaza para estudiar en la Universidad de Liverpool al final de la década de los años 40 pero, como tantas mujeres de su generación, nunca pudo aprovechar aquella oportunidad. Sin embargo, mi madre me enseñó mucho sobre la libertad para aprender. Cuando era un muchacho, más interesado en jugar al fútbol y en leer tebeos que en los libros del aprendizaje formal, nunca me presionó. Ella comprendía que cada uno tiene que encontrar su propio camino y que, en último término, la libertad para aprender consiste en una elección individual y en respetar las diversas formas de «participación», como solemos decir en el lenguaje de nuestro tiempo. Carl Rogers tiene una frase para esto: «libertad para vivir sin presiones» (1951: 395).


Al escribir este libro espero ser capaz de abrir el debate sobre cómo equilibrar mejor lo que les conviene a los estudiantes, tanto desde la perspectiva del aprendizaje como desde la de los derechos, así como desafiar algunos de los postulados del movimiento de la participación del estudiante, que parecen estar alcanzando rápidamente la categoría de verdades indiscutibles en la educación superior en el mundo entero.
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El currículo oculto




Lo que hace falta es un nuevo profesionalismo que se fundamente en una noción más generosa y amplia de la libertad académica entendida como libertad para los otros: la responsabilidad de los profesores de asegurar que los otros tienen la responsabilidad de decir lo que piensan, de aprender de acuerdo a sus propios intereses y de disfrutar de un entorno seguro en el que aprender (Nixon et al., 1998: 278).





Yo creo que la libertad de los estudiantes para aprender en la universidad está amenazada. Con esto quiero decir que el derecho de los estudiantes a desarrollarse y a aprender de la forma que más les guste, como personas adultas y autónomas, está siendo seriamente menoscabado. Irónicamente, aunque los estudiantes nunca han sido tan libres para hacer elecciones sobre el modo en que conducen su vida privada en cuanto adultos, nunca han sido tan poco libres para aprender en la universidad de la forma en la que prefieran. El objetivo de este libro es demostrar que esta acusación es verdadera y bosquejar lo que se puede hacer para reafirmar la centralidad de la libertad académica del estudiante en cuanto «libertad para aprender» en la universidad.


En primer lugar, defenderé que los estudiantes universitarios se encuentran ahora sujetos a expectativas participativas, conductuales y emocionales que inhiben el desarrollo y la expresión de su libertad académica. Estas expectativas no tratan a los estudiantes universitarios como adultos, sino como niños, provocando así que se restrinja su capacidad de desarrollarse como estudiantes auténticamente independientes.


Lo que yo llamo performatividad del estudiante se ilustrará en relación a los requisitos de que los estudiantes manifiesten públicamente el modo en el que están aprendiendo a través de un régimen de procesos participativos (performatividad participativa, véase el capítulo 5), el crecimiento de una cultura de la asistencia en la universidad (performatividad corporal, véase el capítulo 6), y la importancia cada vez mayor de compartir los sentimientos personales y las emociones en prácticas de aprendizaje y evaluación, incluyendo la asunción de ciertos valores políticamente correctos (performatividad emocional, véase el capítulo 7). Estas tres formas de performatividad constituyen un currículo oculto que el estudiante universitario actual tiene que sortear, y representa un grave menoscabo de su libertad para aprender.


La expresión «currículo oculto» fue acuñada originalmente por Philip Jackson (1968) para referirse a los modos en los que la escuela socializa a los alumnos premiándoles por adaptarse a determinadas disposiciones, valores y normas conductuales tales como esperar en silencio, mantenerse ocupado, ser respetuoso con los profesores y, en general, ser cooperativo, cortés y puntual (Jackson, 1968: 10-33). En el contexto de la educación superior, el currículo oculto puede entenderse como un conjunto de normas sociales y convenciones académicas que tanto los profesores como los estudiantes aprenden para sobrevivir y tener éxito (Bennett et al., 2004).


Tradicionalmente, esto se interpretaba como adquisición de capital social o en relación a las técnicas de aprendizaje superficial y memorístico para aprobar los exámenes. Pero ahora, cada vez más, es representado por un tipo diferente de juego performativo en el que los estudiantes tienen que ser capaces de comprender y dar respuesta a un conjunto diferente de postulados y valores educativos (Snyder, 1971). Los valores y comportamientos que se esperan de los estudiantes en el contexto de la educación superior actual pueden ser algo distintos de los que se esperaban de los niños en los colegios durante la década de los años 60, pero el proceso de socialización que Jackson identificó sigue teniendo lugar. Algunos aspectos del nuevo currículo oculto en la universidad, como el énfasis que ahora se le da a la puntualidad y a la asistencia obligatoria a clase, se parecen mucho a los que Jackson asociaba originalmente con la educación escolar, mientras que otros elementos, como la importancia que ahora se le da a la participación activa en el aula de educación superior, manifiestan cómo algunas expectativas convencionales se han transformado por completo.


En segundo lugar, voy a defender que los alumnos universitarios deberían ser considerados principalmente estudiantes principiantes, y no «clientes». Son adultos autónomos que, por diversas razones, han elegido proseguir su educación en la universidad. Sin embargo, su identidad principal de estudiantes principiantes está siendo sumergida bajo una nueva identidad de cliente gestionado, uno más de los llamados stakeholders o partes interesadas, que las instituciones de educación superior pretenden satisfacer y apaciguar. Irónicamente, más allá de la retórica y de la fiebre de los lemas publicitarios, esta identidad no refuerza, sino que debilita los derechos de los alumnos en su calidad de estudiantes. Se les domestica, se les hace dóciles en su papel de «clientes» gestionados, y se les somete a limitaciones en su calidad de estudiantes, no como miembros adultos de la comunidad académica. Aunque está de moda defender que los estudiantes gozan de mayores derechos en tanto que clientes, la realidad es que sus derechos como miembros estudiantes de la comunidad académica están de retirada.


Pero no son solamente los estudiantes los que se enfrentan a exigencias performativas. También tropieza con ellas lo que yo llamo la universidad performativa. Utilizo esta expresión para describir brevemente el modo en el que los valores de las instituciones de educación superior se encuentran actualmente conformados por el instrumentalismo de los gobiernos, que entienden cada vez más la educación, y especialmente la educación superior, como una preparación para el empleo.


Finalmente, en respuesta a estas tendencias, esbozo cómo se puede recuperar la libertad académica del estudiante. Inicialmente, demostraré que la libertad académica ha sido interpretada desde hace mucho tiempo como un privilegio exclusivo, narcisista, del profesorado. Para equilibrar las cosas, describiré cómo deben ser comprendidos los derechos del estudiante en el sentido de construir su capacidad de aprender. Aquí tomaré elementos de un planteamiento derivado del trabajo de Amartya Sen (1999) y otros autores, como Martha Nussbaum (2003), que urgen a centrarse en el desarrollo de «capacidades» positivas en los estudiantes. Este planteamiento puede ayudar a resituar el foco de atención de nuestra comprensión de la libertad académica del estudiante en el sentido de construcción de capacidades, capabilities.


Identificaré una serie de derechos de los estudiantes que considero que pueden ayudar a restablecer la importancia de su libertad académica, respetando su condición de adultos y permitiéndoles desarrollarse como estudiantes independientes. Este es, en resumen, mi argumento. Espero, querido lector, que el resto del libro sirva para convencerte.


La libertad académica del estudiante





Existe una voluminosa bibliografía a propósito de la libertad académica. Si se escribe la expresión libertad académica en el motor de búsqueda de Internet Google, produce millones de resultados. Numerosos artículos, sitios web, declaraciones de política institucional universitaria y foros de debate se centran en asuntos relativos a los derechos de los profesores que enseñan en universidades de todo el mundo a la libertad de expresión y de investigación. Por el contrario, la expresión libertad académica del estudiante produce tres veces menos resultados. Se podría concluir, a partir de esta rápida y basta comparación, que existe el triple de interés en la libertad académica de los miembros del claustro que en la de los estudiantes; pero un examen más riguroso muestra que la diferencia es todavía más fuerte. La inmensa mayoría de los enlaces web a propósito de la libertad académica del estudiante como termino de búsqueda suelen referirse al concepto genérico y escasas veces, por no decir ninguna, se refieren a los estudiantes con un mínimo de detalle.


Esta simple búsqueda ilustra un elemento esencial: el estudio de la libertad académica raramente se vincula con la libertad de los estudiantes. Por el contrario, se centra en la libertad del profesorado académico. Los profesores que escriben sobre la libertad académica escriben mayormente sobre la importancia de una protección que ellos exigen para sí mismos (por ejemplo, Nelson, 2010). La bibliografía es, esencialmente, autorreferencial. Una serie de libros sobre la libertad académica ni siquiera mencionan a los estudiantes en absoluto (por ejemplo, Russell, 1993).


Es casi como si los profesores hubieran olvidado que los estudiantes también son miembros de la comunidad académica. O a lo mejor la verdad es que no los consideran como tales. Como espero dejar claro en adelante, la negligencia de la libertad académica del estudiante es un descuido que es necesario corregir.


Tradicionalmente, cuando se trataba la libertad académica del estudiante era en relación a la representación de los alumnos en el gobierno de una determinada institución académica, así como de que se les permitiera protestar libremente y hacer campaña política a propósito de asuntos importantes para ellos. Partiendo de esta interpretación, el radicalismo de los estudiantes universitarios en los campus de la década de los años 60 podría considerarse como el clímax de la libertad académica del estudiante.


Las amenazas a la libertad académica del estudiante se han interpretado a menudo como censura en el aula o en el sentido de que los estudiantes se sienten demasiado intimidados para expresar cualquier opinión contraria a la de su profesor (Weber, 1973a; Horowitz, 2002; AAUP, 2007). Esto se llama autocensura y es un asunto que estudiaré en el capítulo siguiente.


Quiero estudiar la libertad académica del estudiante desde un punto de vista original, que es algo diferente de estas interpretaciones anteriores. En vez de pensar en ella en el sentido de que a alguien se le impida hablar libremente, voy a intentar analizar lo que es necesario hacer para permitir que los estudiantes disfruten de su libertad académica por completo. Dicho de otro modo, hay que darles a los estudiantes la capacidad de ser libres.


Esto es más que un argumento semántico y requiere un planteamiento basado en derechos tanto positivos como negativos. Entre los ejemplos bien conocidos de derechos positivos se cuenta el derecho a la educación, a la atención sanitaria básica y al empleo. Generalmente, los derechos positivos están asociados con una agenda de cambio más radical en la sociedad. Adoptar una perspectiva de derechos positivos consiste en parte en cambiar el lenguaje. En vez de pensar aquello en lo que los estudiantes deberían tener libertad de, deberíamos centrarnos en aquello en lo que tienen que tener libertad para. Es un planteamiento más orientado a la acción y exige que se den pasos gradualmente para obtener la libertad académica del estudiante. En otras palabras, no es adecuado afirmar simplemente que a los estudiantes no se les impide expresar libremente sus ideas.


Performatividad del estudiante





Yo defiendo un planteamiento de derechos positivos para ayudar a los estudiantes a desarrollar y hacer realidad sus capacidades (Nussbaum, 2003) y para obtener la necesaria confianza en sí mismos para llevar a término su potencial en tanto que estudiantes y pensadores. Probablemente sean pocos los que no estén de acuerdo con este propósito, pero existen importantes barreras que, en la práctica, impiden que se alcance este objetivo. La primera de ellas la encarna la expresión «performatividad del estudiante», que signfica que a los estudiantes se les evalúa acerca del modo en el que aprenden (y se percibe que aprenden) en la universidad. Tradicionalmente, esto se solía entender en el sentido de que los alumnos tenían que aprobar las evaluaciones de curso o los exámenes finales.


Aquí, no obstante, me estoy refiriendo a un abanico de expectativas mucho más amplio en relación al modo en el que se espera que los estudiantes se comporten y demuestren su compromiso de participación en el aula, a las prácticas de evaluación que implican a sus compañeros o que incluyen una «confesión» personal, y a la adhesión entusiasta a ciertos valores asociados con la universidad de nuestros días.


Existen valores asociados desde hace mucho tiempo con el aprendizaje del estudiante en la educación superior liberal, tales como la tolerancia de la opinión de los demás o la apertura a la crítica (Barnett, 1990), que son esenciales para el funcionamiento del aprendizaje en una universidad liberal. Sin embargo, ahora existen otras expectativas asociadas con la performatividad que van mucho más allá de la cooperación con las condiciones básicas necesarias para el aprendizaje superior. Estas exigen que los estudiantes den pruebas de su aprendizaje que puedan ser fácilmente evaluadas, como sucede en el espacio público del aula o de los foros de Internet. Estas expectativas se han vuelto parte integral de la vida universitaria, justificadas por el movimiento de la participación del estudiante, en el sentido de poner de manifiesto el tiempo y el esfuerzo que los alumnos invierten en sus estudios, y de subrayar los beneficios que se dice que esto produce.


Estas exigencias representan una extensión natural de la cultura del auditoría identificado por Michael Power (1994, 1997) y otros autores, y amenazan la autonomía, la privacidad y la diversidad de aprendizaje del estudiante, en el sentido de que se les permita a los estudiantes elegir el modo en el que prefieren comprometerse con el estudio. Esto representa una parte importante de mi argumento y demuestra el modo en el que el aprendizaje en la universidad ha cambiado en el curso de los últimos 20 años.


La expresión «performatividad del estudiante» puede resultarle nueva a los lectores, que quizás estén más familiarizados con el término «performatividad del profesor» (Ball, 2003, 2012). Este término se refiere al mundo de los objetivos, evaluaciones e indicadores de rendimiento que se les aplican a los maestros y profesores universitarios. En el ámbito de la educación superior, cada profesor se encuentra con una batería de medidas que pretenden evaluar la calidad de su tarea docente. Esto incluye auditorías de investigación que evalúan sus publicaciones, cuestionarios de experiencia de curso que evalúan la calidad de su enseñanza, y objetivos de generación de ingresos. Los maestros son a propósito de la «excelencia en la enseñanza» y de la «investigación de primera línea internacional». A menudo, esta última se caracteriza estrechamente en relación a la publicación en revistas internacionales de alto nivel a partir de investigaciones subvencionadas por instituciones prestigiosas. Para adaptarse a estas exigencias, los profesores universitarios tienen que hacerlo tanto de palabra como de obra. Esto exige poner aparte o suprimir las propias ideas personales y obligarse a «jugar el juego». Implica, entre otras cosas, publicar pronto y frecuentemente en el ciclo de investigación, incluso cuando esto pueda pasarle factura a los objetivos a largo plazo y a las responsabilidades docentes.


Trabajar dentro de un entorno performativo conduce a actitudes y comportamientos poco auténticos, en la medida en que cada uno hace lo posible por adaptarse a dichas expectativas. En lo relativo a la investigación, da como resultado un distanciamiento de ciertos tipos de publicación, como los libros o los capítulos de libros, menos disponibilidad para realizar actividades de aprendizaje-servicio en beneficio del conjunto de la comunidad académica, y un número cada vez mayor de solicitudes de becas de investigación y publicaciones en revistas internacionales. A quienes intentan resistir, rehusando «jugar el juego», no ajustando su comportamiento a objetivos y metas fijados de antemano, se les castiga negándoles promociones, desplazándoles a contratos exclusivamente de docencia o perjudicándoles de otras formas más sutiles, en el contexto de una cultura académica cada vez más competitiva y performativa (Lucas, 2006).


La performatividad del estudiante no es más que el reflejo de la performatividad del profesor. Las exigencias típicas de la performatividad incluyen asistir puntualmente a clase, participar en los debates en el aula para dar una impresión de entusiasmo y compromiso, participar en los ejercicios de trabajo en grupo y de evaluación de los compañeros, escribir comentarios en los foros de aprendizaje online y manifestar o adherirse a las actitudes «correctas», como por ejemplo estar comprometido con la «ciudadanía global». Aprender a adaptarse a este conjunto de expectativas es parte integrante de lo que significa ser estudiante universitario en la actualidad. Este currículo oculto implica que los estudiantes (y hasta cierto punto sus profesores) participen en un ritual de falta de autenticidad. Se aceptan «de boquilla» ciertos elementos del régimen docente, como la adopción de los «resultados» de aprendizaje, pero en la práctica la fe en su veracidad es bastante limitada. Se trata simplemente de cosas a las que todos tienen que (pretender) adaptarse. Los estudiantes que no se adaptan al régimen del formativo son castigados y se les cuelga la etiqueta de «holgazanes sociales» o, en el ámbito de Internet, se les tacha de lurkers, esto es, de tener una actitud puramente pasiva. A los que no se quedan satisfechos con el modo en el que se puede haber puesto una nota individual sobre la base de un proyecto de trabajo en grupo se les desestima acusándoles de ser los típicos alumnos que siempre andan pidiendo que se les suba la nota. Las quejas legítimas a propósito de una falta de justicia a la hora de evaluar son condenadas como un indicador del creciente consumismo entre los estudiantes.


La serie de comportamientos que se les exigen a los estudiantes universitarios en la educación superior moderna tiene paralelismos con el mundo de los reality show de la televisión. En ellos, los concursantes compiten entre sí a través de su performatividad corporal, participativa y emocional (Skeggs, 2009). Esto lo hacen, por ejemplo, manifestando emociones como la culpa, la vergüenza y la pasión. Muchos de estos programas se apoyan en la noción de transformación personal. Los obesos aprenden a vivir un estilo de vida más saludable y afrontan las razones por las que comen demasiado; las personas con síndrome de Diógenes aprenden a limpiar su casa de trastos y a desprenderse emocionalmente de sus posesiones; a los que se visten mal se les enseña a elegir ropa que mejore su apariencia y a afrontar sus problemas de baja autoestima en el proceso. Estos programas de televisión no tratan solamente sobre cocina, limpieza del hogar y «estilo de vida». Más sutilmente, tratan sobre la manifestación pública de emociones. Los participantes realizan un viaje emocional que les lleva a hacerse personas «mejores» o más emocionalmente conscientes de sí mismas. En este sentido, se están emitiendo mensajes a propósito de su propio valor y clase social, así como de lo que significa ser una «buena» persona, exigiendo locuacidad y apertura emocional al hablar de los propios sentimientos.


La terminología utilizada por Beverly Skeggs (2009) tiene resonancias en la educación superior. La performatividad corporal se da en el sentido de que los estudiantes tienen que elegir entre asistir a clase o bien afrontar el castigo en la nota de evaluación y la correspondiente presión emocional, puesto que la no asistencia se interpreta como una afrenta personal al ego del profesor. La performatividad participativa consiste en un deseo de adaptarse a regímenes educativos que enfatizan la participación activa y la evaluación entre compañeros. Por último, la performatividad emocional se vincula a estar preparado para adoptar una serie de valores consagrados por la institución y representados a través del plan de estudios escrito y no escrito. Entre los ejemplos de esto se cuentan el deseo de ser un «ciudadano global», poseer comprensión intercultural o abrazar la importancia de la «reflexibilidad» en la práctica profesional. Aquí se plantea la expectativa de que la educación superior sea un proceso personal transformador que realice una contribución positiva al conjunto de la sociedad. Es un objetivo loable, pero inapropiado para el desarrollo de los alumnos universitarios en cuanto estudiantes independientes con el derecho de hacer sus propias elecciones acerca de aquello en lo que creer. A los estudiantes se les impone un modo particular de ver el mundo.


Así pues, está claro que el aprendizaje en la universidad está recibiendo unas influencias que cada vez le hacen reflejar más las expectativas de los reality show televisivos. Si se piensa que la analogía entre reality show y aprendizaje en la universidad es exagerada, considérese por ejemplo el modo en el que los sistemas inalámbricos de respuesta de audiencia o de la clase están siendo instalados en las aulas universitarias para hacer que los estudiantes reticentes participen (Graham et al., 2007). Estos sistemas no solamente ofrecen un medio para que los estudiantes puedan participar; además introducen una expectativa como parte del proceso de socialización. Compartir o manifestar en público ciertas disposiciones, valores y emociones es la característica fundamental de este currículo oculto.


Compromiso e ideología





Algunos lectores quizás se pregunten qué hay de malo en que los estudiantes tengan que asistir a clase, participar y demostrar su disposición para realizar contribuciones positivas al mundo en respuesta a sus problemas. Ciertamente, existe un corpus de bibliografía cada vez mayor sobre la participación del estudiante que defiende los beneficios de la misma. Esta expresión es invocada muy frecuentemente en el ámbito de la educación superior internacional, como pone de manifiesto el creciente número de artículos académicos, libros e iniciativas de política institucional universitaria. Implica un ambiente de estudio en el que los participantes, procedentes de orígenes diversos, están activamente comprometidos en una cultura participativa y experimentan una forma de enseñanza interactiva y con los recursos adecuados (Newswander and Borrego, 2009; Fredericks et al., 2004; Conrad, 1997:553).


El fundamento conceptual de esta creencia está vinculado con la obra de pensadores y psicólogos educativos como John Dewey, Jean Piaget, Lev Vygotsky y Carl Rogers. Ellos creían que el aprendizaje debería ser un proceso activo y social. A veces, esto se describe como aprendizaje «centrado en el niño» o, en el contexto de la educación superior, «centrado en el estudiante». Su argumento era que la autonomía individual del estudiante debe encontrarse en el corazón de la educación y que esta debería estar centrada en las necesidades e intereses del niño o del estudiante adulto.


En el ámbito de la educación superior, la obra de Carl Rogers (1951, 1969) ha sido probablemente la que más ha contribuido a popularizar la expresión «centrado en el alumno». Al explicar el término, Rogers identificaba muchos de los principios con los que los educadores de la educación superior están familiarizados en la actualidad: crear un ambiente permisivo y en el que no se juzgue a las personas, fomentar el debate individual y en grupo, replantear la figura del profesor en cuanto facilitador del aprendizaje y animar a los estudiantes a que se autoevalúen (Rogers, 1951: 395). Sin embargo, y esto es crucial, el planteamiento de Rogers partía de los principios de libertad y democracia. Él defendía que los estudiantes tenían que verse «libres de presiones» y elegir libremente cómo querían aprender, incluyendo si asistir o no clase, si contribuir a los debates o quedarse callados, y si estudiar activa o pasivamente.


Dewey, Piaget, Vygotsky y Rogers defendían que el objetivo de la educación era democrático y que el aprendizaje es un proceso social en el que las personas «construyen» su sentido sobre la base de la interactuación entre su propia experiencia e ideas. El constructivismo es utilizado a menudo como un término cajón de sastre para describir estas ideas, que han sido comúnmente interpretadas en el sentido de defender el aprendizaje en el aula donde los estudiantes se benefician de planteamientos activos y colaborativos, en oposición a los que se apoyan en la instrucción directa, o transmisión o entrega de conocimiento en un solo sentido por parte del profesor. De este modo, se han establecido una serie de dualismos, populares pero equívocos, entre el constructivismo y la instrucción directa; entre aprendizaje centrado en el estudiante y centrado en el profesor; y entre aprendizaje activo y pasivo. Al igual que la mayoría de los dualismos, todos estos implican que uno de los dos planteamientos es inferior y, al mismo tiempo, moralmente sospechoso. No encontraremos muchos expertos en educación que defiendan la instrucción directa, la educación centrada en el profesor o que fomenten el aprendizaje pasivo, aunque hay algunos que defienden que las pretensiones de los planteamientos educativos que utilizan la mínima directividad posible han exagerado en lo relativo a su efectividad de conjunto (Kirschner et al., 2006).


El entusiasmo por un planteamiento educativo basado en los principios del constructivismo ha llevado a una interpretación estrecha y dogmática de esta teoría del aprendizaje. Comprender el aprendizaje como un proceso social no excluye planteamientos educativos que a menudo se califican como pasivos, como por ejemplo la lectura o la reflexión solitaria, en las que una persona interactúa con las ideas de otra presentadas de forma escrita o basándose en sus propias ideas y observaciones. Aunque el constructivismo tiene implicaciones para la enseñanza, se trata en realidad de una teoría sobre el aprendizaje y, por lo tanto, no descalifica métodos tales como las clases magistrales. Es un mito decir que el constructivismo implica que los estudiantes siempre tienen que estar aprendiendo de un modo activo y reflexivo (Clements, 1997).


La distinción realizada entre aprendizaje profundo y aprendizaje superficial ha llegado a representar un modo «correcto» y un modo «incorrecto» de aprender para los alumnos (Howie y Bagnall, 2013). Representa la acusación de que los estudiantes no están logrando enfrentarse adecuadamente a la materia o disciplina y que únicamente están haciendo lo justo para ir tirando o para aprobar un examen. La dicotomía entre estar «centrado en el estudiante» o «centrado en el profesor», que se lanza acusatoriamente contra el docente es igualmente censurable. Estar «centrado en el profesor» implica que un docente no está poniendo las necesidades de sus estudiantes por delante de sus propios intereses, acaso egoístas; es un juicio negativo según el cual los profesores se preocupan más de sí mismos que de sus propios estudiantes.


Las dicotomías a las que hemos hecho alusión más arriba se encuentran ahora firmemente atrincheradas en el vocabulario de la pedagogía de la educación superior. «Centrado el estudiante», «aprendizaje profundo» y «aprendizaje activo» han alcanzado la categoría de lemas pedagógicos sagrados. Existe una tendencia programática, creciente y pragmática a fomentar el uso del aprendizaje activo incluyendo, de forma particular, el aprendizaje en grupo y la evaluación de los compañeros. Hacer que los estudiantes trabajen en grupo y que evalúen el producto de sus esfuerzos conjuntos es considerado con frecuencia como un modo eficiente de gestionar el creciente número de estudiantes en las clases de la universidad. Puede considerarse como un modo de reducir el tiempo y el esfuerzo que implica examinar el trabajo de cada estudiante. Esta realidad se enmascara con demasiada frecuencia bajo el mantra del aprendizaje activo.


El lenguaje de la «empleabilidad de los graduados» es otro elemento de esta tendencia pragmática y en gran medida instrumental, que fomenta los procesos activos y de grupo en el aprendizaje y la evaluación del alumno. Los supuestos beneficios de la participación del estudiante incluyen una reducción de la tasa de fracaso universitario, mejores resultados en los exámenes y estudiantes que están mejor preparados para el mercado laboral (por ejemplo, Allen, 1999; Astin, 1993; Kuh et al., 2008). La participación del estudiante parece ser una tautología, una buena idea en todos los sentidos, ofreciendo algo en lo que tanto los teóricos de la educación como los políticos pueden estar de acuerdo. Ponerla en cuestión podría parecer malintencionado.


Entonces, ¿por qué la estoy cuestionando? Mis dificultades con los presupuestos que se encuentran detrás del mantra de la participación del estudiante tienen tres vertientes. En primer lugar, esta se centra principalmente en cómo los estudiantes actúan o trabajan, en vez de en lo que saben. Dichas expectativas consisten esencialmente en buscar que los alumnos se adapten a las normas de comportamiento del currículo oculto, tales como parecer entusiasmados en el aula, estar dispuestos a participar, o proclamarse simpatizantes de las ortodoxias sociopolíticas de moda. En segundo lugar, la exigencia de que los estudiantes se comprometan no respeta el derecho de los mismos a aprender en el modo en que ellos elijan. Define la forma de ser de este compromiso como social, de trabajo en grupo, y por encima de la locuacidad oral. En tercer lugar, los que defienden la participación del estudiante parece que han olvidado que la educación superior versa sobre el conocimiento, por provisional y potencialmente debatido que sea, tanto como sobre las capacidades y actitudes. Legislar que los estudiantes tienen que tener determinados tipos de actitudes o adherirse a determinados valores no es una actitud educativa liberadora. Por el contrario, se les da a los estudiantes la oportunidad de enfrentarse a los conocimientos tanto en sus formas propositivas como en su forma profesional; esto es, en último término, mucho más liberador, puesto que se les da a los estudiantes la libertad de decidir por sí mismos lo que hacer con este conocimiento y cómo interpretarlo. Les corresponde a ellos elegir y decidir en qué quieren creer. Esta es la base de lo que Karl Popper (1945) llamó la «sociedad abierta».
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