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REFLEXIONES DE PROFESIONALES DE LA EDUCACIÓN

La educación para la sostenibilidad como meta fundamental

de la educación en el siglo XXI
(http://www.oei.es/metas2021/reflexiones2/32.pdf)

Amparo Vilches y Daniel Gil. Universitat de València. España
17 de febrero de 2009 

Queremos, ante todo, saludar el valioso documento de las Metas 2021, y el hecho de que haya sido presentado como primera versión para el debate, lo que constituye un planteamiento excelente y muy necesario, puesto que abre una etapa de participación y discusión colectiva de la propuesta presentada, con el fin de lograr el máximo acuerdo social y político antes de su redacción y aprobación definitiva.

Nuestra reflexión, como contribución al debate abierto, se centra en el papel que unas Metas tan ambiciosas y necesarias deben conceder a la educación para la sostenibilidad. En ese sentido queremos recordar que la OEI ha sido la principal portavoz hasta el momento, en el ámbito iberoamericano –a través de la web www.oei.es/decada- del llamamiento de Naciones Unidas para que la educación de todas las áreas y todos los niveles contribuya a formar una ciudadanía preparada para participar en la construcción de un futuro sostenible. Gracias a ello, centenares de instituciones educativas y miles de docentes de los países del ámbito iberoamericano hemos asumido los objetivos de la Educación para la sostenibilidad.

Consideramos necesario, pues, que esta dimensión de la educación sea debidamente recogida como uno de los grandes retos y objetivo fundamental en la versión definitiva de “La educación que queremos para la generación de los Bicentenarios”.
Garantizar una educación plurilingüe y multicultural

(http://www.oei.es/metas2021/reflexiones2/172.pdf)
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La meta específica número 5 propone “Garantizar una educación bilingüe y multicultural de calidad a los alumnos pertenecientes a minorías étnicas y pueblos originarios”. Ello constituye una meta esencial, pero tropieza con fuertes prejuicios que es preciso deshacer.

En efecto, la diversidad de lenguas y formas de vida es vista por muchas personas como un inconveniente, cuando no como una amenaza, como un peligro. Mayor Zaragoza (2000), en el libro "Un mundo nuevo", nos recuerda que la diversidad lingüística ha sido considerada por muchos una condición indispensable para la comunicación y entendimiento entre los seres humanos, como expresa muy claramente el mito de la "Torre de Babel", que atribuye la pluralidad de lenguas a un castigo divino.

Este prejuicio contra la pluralidad lingüística se ha traducido en la imposición política de lenguas oficiales únicas como supuesta garantía de la unidad de las poblaciones de un estado. A ello contribuye también el rechazo de la "pérdida de tiempo" que supone aprender varias lenguas. Sin embargo todos los expertos, nos recuerda Mayor Zaragoza, coinciden en reconocer que los bilingües suelen poseer una maleabilidad y flexibilidad cognitivas superiores a los monolingües, lo que supone una importante ayuda para su desarrollo mental, no una pérdida de tiempo. Y ello es así porque cada lengua constituye una estructura de pensamiento que posee características y potencialidades específicas. Pensar en varias lenguas supone un ejercicio de adecuación a esas diferentes estructuras, favoreciendo la adquisición de una mayor flexibilidad mental. De ahí que los psicólogos del aprendizaje recomienden vivamente el bilingüismo temprano para facilitar el mejor desarrollo mental. En ese sentido, la sesión plenaria de mayo de 2007 Naciones Unidas declaró el año 2008 Año Internacional de las Lenguas, reconociendo que el multilingüismo promueve la unidad en la diversidad y el entendimiento internacional. 

Todo apunta, pues, a la conveniencia de fortalecer la diversidad lingüística, de impulsar y apoyar proyectos de revitalización de lenguas minoritarias, en particular en los ámbitos educativos.

Pero las ventajas de la diversidad cultural no se reducen a las de la pluralidad lingüística. Es fácil mostrar que la diversidad de las contribuciones que los distintos pueblos han hecho en cualquier aspecto (agricultura, la cocina, la música…) constituye una riqueza para toda la humanidad (Vilches et al., 2008). Como señala Sen (Sen y Kliksberg, 2007, p.36), “la principal fuente de esperanza en la posible armonía en el mundo contemporáneo radica en la pluralidad de nuestras identidades”.

Por todo ello propondríamos ampliar la formulación de la meta específica 5, para que contemple la extensión de las ventajas de la educación plurilingüe y multicultural a toda la población, haciendo uso tanto de la educación formal como de la no reglada:

Meta específica 5. Promover una educación plurilingüe y multicultural de calidad a toda la población, concediendo, en particular, la necesaria protección y apoyo a las lenguas y culturas pertenecientes a las minorías étnicas y pueblos originarios.
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Educación en valores y sostenibilidad
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La Meta específica 14 persigue algo tan esencial como “Potenciar la educación en valores para una ciudadanía democrática activa, tanto en el currículo como en la organización y gestión de las escuelas”. 

El propósito de nuestra reflexión es llamar la atención acerca del papel que puede y debe jugar en ello el reto de la construcción de un futuro sostenible y contribuir así a justificar la incorporación explícita y destacada de la educación para la sostenibilidad –algo que el documento inicial no recoge- en las Metas Educativas 2021.

Tomaremos como punto de partida de nuestra reflexión los estudios de Bernardo Kliksberg acerca de la juventud latinoamericana: saliendo al paso de los mitos que describen a los jóvenes de la región como violentos, carentes de inquietudes y faltos de interés en trabajar, Kliksberg afirma que, por el contrario, estos jóvenes “tienen un potencial inmenso, como lo han demostrado cuando se crean condiciones propicias. El tema es generarlas”. Y generar esas condiciones, añade, supone dar ocasión de “hacer cosas en conjunto por metas de interés colectivo” (Sen y Kliksberg, 2007). 
La participación en la construcción de un futuro sostenible, haciendo frente a la grave situación actual de emergencia planetaria (ver www.oei.es/decada), puede ser hoy la meta de interés colectivo que proporcione a los jóvenes (y, en realidad, a los ciudadanos y ciudadanas de todas las edades y de todas las regiones del planeta) la ocasión de movilizar los valores de una ciudadanía solidaria. 

La necesidad, con palabras de Federico Mayor Zaragoza (2000), de una profunda revolución cultural (al tiempo que tecnocientífica y política) para dar respuesta al conjunto de problemas estrechamente vinculados a los que la humanidad ha de hacer frente hoy se convierte así en un reto de la mayor relevancia, capaz de dar sentido a nuestras vidas, promoviendo cambios de actitud y comportamiento. El reto de la construcción de un futuro sostenible constituye, pues, una situación propicia para “hacer cosas en conjunto por metas de interés colectivo” y, por tanto, capaz de promover la educación en valores y el ejercicio de la ciudadanía en Iberoamérica y en el conjunto del planeta.

Debemos destacar a este respecto que el logro de una sociedad sostenible conlleva la plena universalización del conjunto de los Derechos Humanos (Vercher, 1998; Vilches y Gil Pérez, 2005). En efecto, la preservación sostenible de la especie humana en nuestro planeta exige la libre participación de la ciudadanía en la toma de decisiones que afectan al presente y futuro de la sociedad (lo que supone la universalización de los Derechos humanos de primera generación). Y supone igualmente la satisfacción de sus necesidades básicas (Derechos de segunda generación): ¿se puede exigir a alguien, por ejemplo, que no contribuya a esquilmar un banco de pesca si ése es su único recurso para alimentar su familia? No es concebible tampoco, por citar otro ejemplo, la interrupción de la explosión demográfica sin el reconocimiento del derecho a la planificación familiar y al libre disfrute de la sexualidad. Y ello remite, a su vez, al derecho a la educación. Como afirma Mayor Zaragoza, una educación generalizada es lo único que permitiría reducir, sea cual sea el contexto religioso o ideológico, el incremento insostenible de población.

Pero esta preservación aparece hoy como un derecho en sí mismo, como parte de los llamados Derechos humanos de tercera generación, que se califican como derechos de solidaridad (Vercher, 1998) y que incluyen, de forma destacada, el derecho a un ambiente sano, a la paz y al desarrollo para todos los pueblos y para las generaciones futuras. Se trata, pues, de derechos que incorporan explícitamente el objetivo de un desarrollo sostenible. Podemos concluir, pues, que el trabajo para el logro de la sostenibilidad, solidario de la universalización del conjunto de derechos humanos, constituye un elemento esencial de la educación en valores para una ciudadanía democrática activa, por lo que habría de aparecer explícita y destacadamente en las Metas Educativas 2021, es decir, en la versión definitiva de “La educación que queremos para la generación de los Bicentenarios”.
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Formación del profesorado
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La meta específica 22 consiste en “Mejorar la formación inicial del profesorado de primaria y secundaria”, pero intentaremos justificar que esta meta, que constituye un requisito esencial para los logros educativos que persigue este proyecto, resulta inalcanzable si no se incorpora la mejora de la formación del profesorado universitario. Proponemos, pues,  una formulación más amplia de esta meta: “Mejorar la formación inicial y permanente del profesorado de todos los niveles”. Y nos referiremos igualmente a la necesidad de modificar las condiciones laborales del profesorado de primaria y secundaria, porque sin una drástica reducción de su horario lectivo tampoco es posible la necesaria mejora continuada de su formación (Vilches y Gil Pérez, 2007). Trataremos seguidamente de justificar estas propuestas.
Comenzaremos señalando que la creciente preocupación por la formación del profesorado no supone que todo continúe igual o peor que hace algunas décadas. En realidad las propuestas actuales se apoyan en un avance fundamental: los responsables de los diseños curriculares han asumido mayoritariamente los resultados de la investigación e innovación educativas en lo que respecta a las estrategias de trabajo en el aula susceptibles de favorecer actitudes de interés hacia las distintas disciplinas y un mejor aprendizaje (Gil Pérez et al., 2007). La necesidad de sustituir las estrategias de transmisión-recepción por otras que orienten el aprendizaje como una tarea de indagación o investigación, que favorezca la participación de los estudiantes en la (re)construcción de los conocimientos, concita hoy un consenso general entre los expertos. Ésa es la tesis básica del informe encargado por la Comisión Europea para el caso particularmente preocupante de la educación científica (Rocard et al., 2007): sabemos que es necesario introducir en los centros orientaciones basadas en la indagación (Inquiry-based Science Education IBSE), desplazando el tradicional “chalk and talk”; la investigación y los numerosos ejemplos de experiencias controladas con éxito así lo prueban. 

Tesis similares fueron también, ya hace más de diez años, el punto de partida de los National Science Education Standards en USA (National Academy of Sciences, 1995), un documento de fácil acceso (http://www.nap.edu/readingroom/books/nses/) que merece ser estudiado, cuyo capítulo 4 está destinado al desarrollo profesional de los profesores para hacer posible la introducción en el aula de las nuevas estrategias de aprendizaje como investigación.

En definitiva, hay consenso acerca de qué estrategias promover en el aula. El problema estriba, como reconoce el informe Rocard (2007), en que el profesorado de primaria y secundaria encuentra dificultades para introducir los cambios propuestos, debido, según este informe, a su insuficiente dominio de los contenidos. Pero no podemos ignorar que las estrategias de “chalk and talk” afectan también -y muy particularmente- al profesorado universitario, cuyos conocimientos no son puestos en duda.

Aquí encontramos una primera y grave limitación en éste y en la mayoría de los estudios acerca de la formación del profesorado: la universidad es dejada absolutamente de lado cuando se habla renovar la enseñanza para hacer posible el interés de los jóvenes hacia la ciencia o hacia cualquier otra área del conocimiento. Es cierto que los jóvenes que se desinteresan o incluso rechazan los estudios científicos sólo están en contacto con profesores de primaria y secundaria… pero, ¿acaso la forma como enseñan sus profesores no tiene nada que ver con la forma como se enseña en la universidad? Este reduccionismo a la hora de focalizar el problema –cuestionando exclusivamente la enseñanza primaria y secundaria- supone una grave limitación, insistimos, porque las formas de enseñar en los distintos niveles se potencian mutuamente: lo que viven en la universidad los futuros profesores supone una impregnación muy efectiva, tanto por su duración cuanto por tener lugar en una etapa de plena madurez intelectual.

De hecho, los National Standards for Science Education (National Academy of Sciences, 1995) insisten en que la educación científica, en todos los niveles, debe basarse en la metodología de la investigación, como forma de favorecer, tanto una actividad significativa, en torno a problemas susceptibles de interesar a los estudiantes, como su progresiva autonomía de juicio y capacidad de participación en tareas colectivas. Y, por supuesto, es en el nivel universitario donde esta metodología de investigación es potencialmente más efectiva (Black, 2000; Gil Pérez, Martínez Torregrosa y Vilches, 2008). Cabe señalar, en efecto, que estas estrategias formativas son las utilizadas habitualmente en la Universidad con aquellos postgraduados que se incorporan a algún departamento para prepararse como futuros investigadores. Y cabe señalar también que este periodo es vivido, por la generalidad de quienes pasan por él, como el más fructífero de su formación. Sin embargo, dicha concepción está totalmente ausente de la realidad de las aulas universitarias del primer y segundo ciclo. 

Cabe esperar que esta situación de la enseñanza universitaria se modifique para hacer frente a los problemas de la propia universidad, pero, en cualquier caso, el cambio es urgente por lo que se refiere a la formación del profesorado: no tiene sentido recomendar insistentemente a los profesores de primaria y secundaria la introducción de orientaciones basadas en la indagación y dejar que la universidad siga practicando el “chalk and talk” con los futuros profesores. ¿Cómo extrañarse de que, como afirma el informe Rocard, mientras la comunidad de investigadores en educación científica está de acuerdo en que las prácticas educativas basadas en la indagación son más efectivas, en la mayor parte de los países la enseñanza real no siga esta orientación? 

Esto es algo que ya había sido señalado por diversos autores (Gil et al., 1991; Maiztegui et al., 2000): es necesario que los profesores participemos en la construcción de los nuevos conocimientos didácticos, abordando los problemas que la enseñanza nos plantea. Sin esa participación, no sólo resulta difícil que los profesores y profesoras hagan suyos y lleven eficazmente adelante los cambios curriculares, sino que cabe esperar una actitud de rechazo que se apoya en problemas organizativos y sindicales o en preconcepciones docentes, como la dificultad de trabajar con la creciente diversidad de los jóvenes que prolongan sus estudios.

Nos encontramos, pues, con un doble reduccionismo que es preciso superar: limitar la formación del profesorado a los niveles de primaria y secundaria y reducir dicha formación a transmitir a los docentes los conocimientos necesarios, lo que supone una grave incoherencia entre la formación que se proporciona y lo que se pretende que hagan en el aula.

En síntesis, de acuerdo a lo mostrado por la investigación acerca de los procesos de aprendizaje, la estrategia que parece potencialmente más fructífera para la formación del profesorado consistiría en:

· Favorecer que los futuros docentes aprendan los contenidos de su materia mediante un proceso de investigación e impregnación en la cultura propia de la disciplina, como el que se pretende que utilicen después con sus alumnos y alumnas. Ello exige que la enseñanza universitaria modifique radicalmente su orientación (Gil Pérez, Martínez Torregrosa y Vilches, 2008). En tanto esta transformación fundamental no tenga lugar, serán precisos cursos y talleres complementarios que permitan vivenciar esta forma de orientar el aprendizaje de las ciencias.

· Orientar su formación didáctica, es decir su apropiación del cuerpo de conocimientos elaborado por los investigadores e innovadores en la correspondiente didáctica específica, también como un proceso de indagación, implicando al profesorado en la investigación de los problemas de enseñanza/ aprendizaje de su disciplina que les plantea su actividad docente (Gil Pérez y Vilches, 2004).

No se trata, claro está, de que cada profesor o grupo de profesores tenga que construir aisladamente, por sí mismo, todos los conocimientos elaborados por la comunidad científica, sino de proporcionarle la ayuda necesaria para que participe en la reconstrucción/apropiación de dichos conocimientos. Esta propuesta formativa puede describirse, más bien, con la metáfora de "los investigadores noveles" que, como es bien conocido, son capaces de realizar notables progresos en la medida en que investigan contando con el apoyo de investigadores expertos, es decir, de investigadores que conocen bien la problemática que han de investigar los "noveles" y que pueden darles la retroalimentación adecuada (sin recurrir a una inefectiva transmisión de los conocimientos, sino, al contrario, permitiéndoles replicar trabajos cuyos resultados, en buena medida, ya conocen los expertos).

Más precisamente, dicha estrategia habría de poseer, entre otras, las siguientes características:

· Ser concebida en íntima conexión con la propia práctica docente, como tratamien​to de los problemas de enseñanza/apren​di​zaje que dicha práctica plantea.

· Orientada a favorecer la vivencia de propuestas innovado​ras y la reflexión didác​tica explícita, cuestionando el pensa​miento y comportamiento docente "es​pon​táneos", es decir, cuestionando el carácter "natural" de "lo que siempre se ha hecho".

· Diseñada para incorporar al profesora​do a la investi​ga​ción e innovación en di​dáctica de las cien​cias y, de este modo, favorecer su familiarización con el cuerpo de conoci​mien​tos específico de Didáctica de las Ciencias e incorporarle a la comu​nidad científica en este campo.

Esta estrategia de autoformación colectiva constituye, hemos de reconocer, una propuesta particularmente exigente y difícil de implementar. Lo ideal sería que existiera ya una tradición de trabajo colectivo en el profesorado, con equipos capaces de incorporar a las nuevas generaciones docentes y de facilitarles, a través del trabajo común, la formación necesaria (como ocurre en cualquier tarea con aspiración científica). Pero es obvio que hoy apenas existen tales equipos y que no pueden improvisarse ni constituirse "por decreto", cuando falta la tradición del trabajo científico (Porlán, 1998). Por otra parte, las condiciones laborales vigentes del profesorado, no tienen en cuenta esta necesidad de trabajo colectivo como parte esencial de la tarea docente: los horarios lectivos recargados, por ejemplo, constituyen una muy seria dificultad. Por ello, el establecimiento de una estructura plenamente efectiva de formación continuada del profesorado ha de contemplarse como un objetivo a largo plazo (lo que no significa, ni mucho menos, posponer las acciones necesarias para lograrlo). Y por la misma razón no puede esperarse, a corto plazo, la plena efectividad de unas reformas educativas, cuya necesidad nadie discute hoy.

Lo que se puede hacer ahora distará bastante, inevitablemente, de esta estrategia ideal de autoforma​ción colectiva y de participación del profesorado en la construcción de las nuevas orientaciones curriculares. Es preciso ser conscientes de ello, pero también es preciso tener claro cuál es el objetivo y plantear las acciones hoy posibles en esa perspectiva de creación de equipos autónomos, integrados en la comunidad de investigadores e innovadores en didáctica de las ciencias.

Una cuestión clave, pues, es ver qué se puede hacer hoy y cómo optimizar los recursos disponibles para avanzar en la perspectiva correcta. En ese sentido son posibles muchas acciones, siempre que se planteen, insistimos, en una perspectiva de implicación de los profesores en el tratamiento de los problemas de enseñanza/aprendizaje de las ciencias relacionados con su actividad docente. No podemos pasar aquí a analizar -ni siquiera a presentar resumidamente- estas distintas iniciativas posibles, pero creemos que merece la pena referirse brevemente a una de las acciones que consideramos potencialmente más fructíferas para optimizar los recursos humanos disponibles en nuestros países: la constitución de una comunidad de "Formadores de equipos docentes" que incorpore a aquellos profesores y profesoras que, por su labor innovadora, sus investigaciones, etc., puedan realizar aportaciones valiosas en la formación continuada de sus colegas y, fundamentalmente, servir de dinamizadores en la fase inicial. Ello es coherente con lo que propone el informe Rocard (2007) en su segunda recomendación acerca del desarrollo de redes de profesores, aunque en nuestra opinión habrá que hacer énfasis en que se precisan redes de equipos y no de la simple puesta en común, a través de la red, de trabajos individuales.
El punto de partida de esta propuesta es el reconocimiento de que, independientemente de los impulsos oficiales, en todos los países se producen iniciativas de autoforma​ción, de implica​ción en tareas innovadoras, etc., con las que una serie de profesores y profesoras adquieren una preparación y, sobre todo, una disposición para la renovación de la enseñanza, que puede ser de gran utilidad en un plan de formación continuada del profesorado.

Se trataría, pues, en una primera fase, de organizar talleres para aquellos profesores que disponen ya de una cierta base, con objeto de proporcionarles la ocasión de un trabajo colectivo de una cierta profundidad en torno a la renovación de la enseñanza y en torno a la formación continuada del profeso​rado. Estos talleres habrían de diseñarse muy cuidadosamente, con un claro hilo conductor y con la duración suficiente para permitir a los asistentes:

· apropiarse colectiva​mente de las aportaciones de la innovación e investigación en didáctica de la propia área,

· poner en común sus experiencias y

· llegar a conformar una comunidad cohesionada, capaz de cooperar eficazmente en los procesos de renovación curricular y en las tareas de formación continuada del profesora​do.

Esta propuesta se inspira en las experiencias de “formación de formadores”, llevadas a cabo en algunos países con resultados, en general, positivos, tanto en lo que se refiere a la preparación adquirida por los asistentes a dichos cursos como, sobre todo, al papel que han desempeñado después en los programas de formación permanente del profesorado. Es preciso llamar la atención, sin embargo, contra una interpretación de este proyecto como una simple transmisión de propuestas "en cascada". Insistimos en que el objetivo es potenciar la formación de equipos docentes interconectados (es decir, que formen parte de una auténtica comunidad científica) capaces de abordar colectivamente y con continuidad los problemas que plantea el proceso de enseñanza/aprendizaje de su área.

Ésta es, en resumen, la idea esencial de la propuesta que la investigación realizada hasta aquí parece apoyar: comenzar potenciando a profesores que posean ya una cierta preparación y, sobre todo, una buena disposición, poniéndoles en situación de apropiarse activamente –como investigadores noveles- del cuerpo de conocimientos disponible hoy en el campo de la didáctica de las ciencias, o del área de que se trate, preparándoles al propio tiempo para jugar el papel de impulsores y orientadores de futuros "investigadores noveles".

Insistimos, para terminar, en que se trata de una propuesta extremadamente exigente desde muchos puntos de vista, incluido el presupuestario, puesto que la incorporación del profesorado a tareas de investigación e innovación es incompatible con horarios lectivos desmesurados. Se precisa, por tanto, una profunda reconsideración del papel de la educación en nuestras sociedades. No basta con atribuir a la educación un papel esencial en el desarrollo de los pueblos. Hay que hacerlo posible.
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		Debate de cierre
Desde el 1 de febrero de 2009 se han desarrollado en este espacio web 14 foros de debate sobre distintos aspectos del Proyecto Metas Educativas 2021 "La Educación que queremos para la generación de los bicentenarios". Nos han visitado cerca de 65.000 personas de las cuales 1.830 han dejado su aporte.

Pese a todo es muy posible que haya aspectos que no se hayan podido debatir lo suficiente e incluso que tengamos aspectos que para el mundo educativo sea de mucho interés y no hayamos logrado encontrar ese espacio de debate adecuado. Para ello es este último foro, así como para poder recoger opiniones finales sobre la globalidad del proyecto.

	

	


La educación por un futuro sostenible: una dimensión esencial a incorporar destacadamente en las Metas 2021
Enviado por Amparo Vilches y Daniel Gil el 5 de diciembre de 2009

Queremos, en primer lugar, agradecer a la OEI la puesta en marcha de este ambicioso proyecto de las Metas educativas 2021, que estamos convencidos dinamizará –ya lo está haciendo- la reflexión y la acción educativa en el conjunto de la región.

Tan solo añadiremos que confiamos en ver recogida en la versión final, de forma destacada, la competencia para participar en la construcción de un futuro sostenible, necesariamente solidario, que constituye el mayor desafío al que se enfrenta hoy la humanidad.

Se trata de una dimensión que aparece, de forma fundamentada, en los proyectos educativos de un número creciente de países y que no puede faltar en estas Metas Educativas 2021, que expresan la educación que queremos para la generación de los bicentenarios.
