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Prólogo

 



Inevitablemente, la educación implica la toma de decisiones. A veces, estas decisiones son explícitas —vamos a requerir clases de Geometría para todos los estudiantes de Secundaria—; a veces, están implícitas u ocultas —ya no subvencionaremos a un maestro que se dedique a los estudiantes con necesidades especiales—; a veces, se lucha con ellas —¿debemos seguir leyendo Las aventuras de Huckleberry Finn? ¿Deberíamos llevar a cabo un seminario universitario que fuera completamente en línea?—. En términos más generales, las decisiones se centran en quiénes serán educados y quiénes no, cómo serán educados, por quién y con qué fines. Y las consecuencias repercuten en la sociedad actual y, por supuesto, en las trayectorias vitales de aquellos que vivirán en el período que se avecina..., con sus inevitables oportunidades e impredecibles desafíos.


Fernando Reimers tiene una clara visión de estos temas y los expresa públicamente de forma prolífica y apasionada. La educación debería ser para todos los niños y debería llevarse a cabo de manera equitativa en las sociedades democráticas. Y, como se argumenta en este libro, debería centrarse en temas importantes y desafiantes para nuestro tiempo y para el futuro —la sostenibilidad, el cambio climático, las instituciones y métodos democráticos, el respeto a la diversidad, la preocupación por la equidad—. La educación debería ser global, es decir, para todo el mundo y al servicio de una población conectada globalmente.


Son objetivos ambiciosos y difíciles de alcanzar. Fernando Reimers ha reflexionado profundamente sobre cómo lograr tal educación, que él llama educación global. Y en este libro, profundamente original, bien fundamentado desde el punto de vista académico y con claras raíces en la práctica educativa, trae a colación cinco perspectivas o miradas distintivas:


•	La cultural: qué sabemos sobre los contextos en los que se desarrolla la educación, tanto a nivel micro —el individuo, la comunidad— como macro —las regiones y, de hecho, el planeta entero—; ¿cómo se percibe y se implementa la educación formal con respecto a otros contextos educativos tales como las instituciones religiosas, la familia, la comunidad de vecinos?


•	La psicológica: qué sabemos acerca de cómo aprenden los niños en general, a diferentes edades, bajo diferentes circunstancias, y con respecto a temas específicos, disciplinas y perspectivas —por ejemplo, la creatividad, las habilidades socioemocionales, la ciudadanía—.


•	La profesional: qué tipo de habilidades, actitudes y disposiciones necesitan aquellos que enseñarán o tendrán otras responsabilidades con respecto a nuestros niños; ¿cómo podemos crear las mejores condiciones para que nuestros educadores puedan alcanzar altos niveles de habilidad y comprensión y trabajen juntos para proporcionar una educación global de calidad a todos los estudiantes?


•	La institucional: por muy esenciales que sean, los profesionales capacitados y experimentados no pueden provocar el cambio por sí mismos. Necesitan operar dentro de una red de organizaciones y actividades —normas, currículo, desarrollo profesional, gestión, evaluación—, que deben estar coordinadas entre sí para que el cambio sea coherente y alcance una escala eficiente.


•	La política: en cualquier sociedad que no sea completamente autocrática, las decisiones sobre a quién enseñar —incluyendo tanto a los estudiantes dotados como a los estudiantes que tienen desafíos de aprendizaje —qué enseñar, dónde enseñar, y cómo enseñar— estarán sujetas a las perspectivas y prejuicios de varios grupos, con diversos grados de privilegio, poder e influencia. Las escuelas, los padres, los contribuyentes, los encargados de elaborar políticas, los medios de comunicación o el público en general pueden tener diferentes opiniones sobre las escuelas que bien pueden estar en conflicto unas con otras, y algunos de ellos probablemente poseen una capacidad excesiva para influir en las decisiones. Negociar y conciliar estos puntos de vista es en sí mismo un proceso político, ya sea que las decisiones se tomen literalmente por votación o, en efecto, por diversos grupos que compiten permanentemente por el poder y la influencia.


No hace falta decir que alinear estas diversas perspectivas no es una tarea fácil. De hecho, es difícil pensar en cualquier sociedad, y ciertamente en cualquier sociedad contemporánea de cualquier complejidad, en la que estas perspectivas se hayan alineado de alguna manera.


Digamos que, hipotéticamente, como por arte de magia, estas cinco perspectivas diferentes podrían conjugarse, y que fuese posible, en principio, lograr el tipo de educación global sobre la cual Fernando Reimers ha escrito en este libro. ¿Sería entonces más fácil alcanzar y mantener una educación global?


Desafortunadamente, no. Incluso un examen superficial de la historia indica que los esfuerzos por promulgar y luego lograr una única educación global tienen precedentes. Ciertamente, en el período de los imperios clásicos —Roma, Grecia, China, India— había una formación reglada para aquellos que tenían el privilegio de recibir una educación formal, pero esa era una pequeña minoría. Y una vez que el mundo se extendió más allá de regiones específicas, fue posible concebir una educación que se extendiera a todo un imperio, ya se tratara del español del siglo XVI, el holandés del siglo XVII, el francés del siglo XVIII, el británico del siglo XIX o el estadounidense del siglo XX. Incluso el lenguaje de la globalización tiene una historia. Según el historiador John Coatsworth, es posible discernir tres períodos distintos de globalización antes del actual 1990, hasta el presente: las exploraciones globales de finales del siglo XV; el transporte de los esclavos a finales del siglo XVI; y los movimientos migratorios masivos a finales del siglo XX. Hace ciento cincuenta años, los novelistas Herman Melville y Joseph Conrad retrataron cada uno un mundo intensamente conectado. Pero estos períodos pasados fueron no solamente muy elitistas, sino que cada uno de ellos reflejaba una visión muy diferente de lo que debería aprenderse en la escuela, quién debería aprenderlo, cómo debería ser aprendido y cómo debería demostrarse ese conocimiento.


Si se quiere alcanzar un objetivo, es importante tenerlo claro, pero es igualmente importante reconocer y afrontar los factores que lo dificultan. En el caso de la educación global, hay que tener en cuenta que:


–Hay muchas cuestiones de relevancia mundial: ¿cómo sopesar cuáles son las más importantes, cuáles son las más urgentes, cuáles pueden ser enseñadas de una manera efectiva?


–Muchos de estos temas tienen facetas políticas y son controvertidos. ¿Cuál es la postura que adoptamos y cuál rechazamos en cuanto a la sostenibilidad del planeta o las instituciones democráticas o la equidad social y financiera? 


–Aún más que hace veinte años, hoy día hay potentes fuerzas contrapuestas a la globalización: nacionalismo, patriotismo, localismo, xenofobia. Estas posturas, ampliamente compartidas incluso entre las personas instruidas, implican ignorar a los que están lejos —desde el punto de vista geográfico, cultural, racial— o, peor aún, marginarlos, estigmatizarlos o incluso tratar de destruirlos.


Escribiendo en el verano de 2020, me resulta difícil imaginar una educación global que satisfaga la visión de líderes como el presidente Trump de Estados Unidos, el primer ministro Goh de la India, el presidente Putin de Rusia, el presidente Xi de China, por no hablar de los líderes y sistemas políticos de Turquía, Brasil, Hungría, Israel, Polonia, Filipinas... Y la lista podría continuar...


Pero es demasiado fácil ser derrotista y darse por vencido. Tal vez particularmente en estos momentos —y no puedo olvidar que también estoy escribiendo en el momento de la peor pandemia en un siglo— es más importante que nunca tener visiones positivas, junto con un plan de cómo se pueden concretar en la realidad.


Me he familiarizado con las ideas de Fernando Reimers en sus numerosos libros, en conversaciones personales y en sus presentaciones públicas. Apoyo con entusiasmo su visión. Es necesaria, es oportuna, es sensata. Además, Fernando Reimers ha identificado las características importantes y la perspectiva sistémica que se requieren para lograrla.


En esta área, la de la educación global de calidad para todos, todos los caminos llevan a Fernando Reimers.


Y, si no tiene tiempo para leer sus escritos recopilados o para escuchar todas sus charlas, está a punto de encontrar sus ideas esenciales: la biblia de la educación global.


 



Howard Gardner, psicólogo, educador y escritor


Escuela de Educación de Harvard, 10 de julio de 2020







Prefacio

 



Muchos de los desafíos y oportunidades actuales de la humanidad son de naturaleza global, compartidos a través de las fronteras, el tipo de desafíos que no pueden ser afrontados exitosamente dentro de los límites de un estado nacional. Desde el cambio climático hasta el comercio, desde las pandemias hasta la seguridad, desde la labor de los gobiernos hasta el avance de la ciencia, el resolver adecuadamente estos desafíos requiere educar a todas las personas para que los comprendan, se interesen en ellos y dispongan de los conocimientos y las habilidades necesarios para abordarlos desde sus respectivas esferas de acción. 


La educación global es el área de estudio y de la práctica educativa que se ocupa de ese propósito. Este campo tiene una larga historia, aunque la historia de la educación de ciudadanos globales incluye más éxitos en pequeña escala que casos de transformaciones educativas a gran escala, como, por ejemplo, una reforma educativa nacional o en todo un Estado. El análisis que he realizado de la bibliografía académica sobre la educación de ciudadanos globales y de la que describe la práctica de la educación global sugiere que hasta el momento no se han producido interacciones lo suficientemente productivas entre esos dos campos.


En momentos en los que nuestros desafíos globales hacen urgente que las personas tengan mayor capacidad de comprenderlos y de colaborar globalmente, el propósito de este libro es acercar estos dos mundos del conocimiento académico y el conocimiento práctico sobre la educación de ciudadanos globales, proponiendo un enfoque conceptual que aborda cinco perspectivas para comprender la educación global: cultural, psicológica, profesional, institucional y política. Basándome en esta teoría, analizaré un extenso cuerpo de investigación sobre la educación global, así como bibliografía basada en la práctica de la educación global.


Mi propio trabajo en el campo de la educación global comenzó de forma fortuita. Comencé mi carrera profesional haciendo investigaciones y análisis de políticas con el fin de asesorar a gobiernos en varios países en desarrollo para formular políticas educativas. Este interés en la reforma de políticas educativas me llevó al Banco Mundial, donde trabajé en el diseño de programas de mejora de la educación a gran escala.


Después de este trabajo apoyando reformas educativas, me integré como profesor en la facultad de la Escuela de Posgrado en Educación de la Universidad de Harvard para enseñar en las áreas de Política Educativa y Desarrollo Internacional. Como las escuelas de educación, al menos en Estados Unidos, suelen ser un tanto localistas en sus enfoques, más expertas en el estudio de asuntos de importancia nacional que en el análisis comparado para gestar ideas novedosas sobre la educación, pronto me encontré articulando el valor de una perspectiva comparativa, primero ante mis estudiantes y colegas y, posteriormente, ante otros líderes del mundo educativo. 


Mientras abogaba por una mayor confianza en los enfoques comparativos en educación, mis intereses académicos evolucionaron desde un interés por el estudio de las condiciones educativas que apoyaban el acceso y el aprendizaje de los estudiantes con escasos recursos y marginados por otras causas, en países en desarrollo, hacia un interés por la educación para la ciudadanía. Comprendí que las competencias ciudadanas eran esenciales para que los estudiantes pudiesen ser arquitectos de sus propias vidas y que la educación para la ciudadanía era el camino lógico para empoderarlos en ese sentido.


La convergencia de ambos intereses —en la educación para la ciudadanía y la educación comparada—, me llevó a pensar en la educación global como un “nueva ciudadanía” del siglo XXI, una dimensión indispensable de la educación para la ciudadanía para participar eficazmente en un mundo cada vez más integrado e interdependiente. Lo que comenzó como un trabajo a nivel conceptual y teórico, escribiendo algunos capítulos y artículos de revistas que conceptualizaban y articulaban la importancia de esta nueva ciudadanía, de esta ciudadanía global, me llevó eventualmente a desarrollar materiales de currículo para apoyar a los docentes interesados en educar a los estudiantes en la adquisición de una conciencia global y a organizar programas de desarrollo profesional para apoyar a los docentes en esa tarea. De esta manera, llegué a ver la educación global como una manera de llevar los desafíos del mundo real a la escuela, a través de un currículo retador, riguroso y de alta calidad que ayudaría a los estudiantes a desarrollar la capacidad de comprender y participar en un mundo cada vez más interdependiente, es decir, a prepararlos como ciudadanos globales, así como al tipo de desarrollo profesional que los maestros necesitarían para educar ciudadanos globales.


Creé una metodología para elaborar un currículo vertebrado con visiones ambiciosas de un mundo inclusivo y sostenible, tal y como se articula en los Objetivos de Desarrollo Sostenible de las Naciones Unidas o en la Declaración Universal de Derechos Humanos de las Naciones Unidas. El interés que algunos de esos materiales generaron entre los docentes y otros educadores me movió a aumentar mi participación en varios esfuerzos de educadores, de redes escolares de apoyo, y de países, por promover la educación global. Esos esfuerzos en materia de educación global se integraron en otras investigaciones en las que estaba trabajando para comprender cómo transformar los sistemas de educación pública, que son el foco de la Global Education Innovation Initiative (Iniciativa Global para la Innovación en la Educación), un esfuerzo internacional que dirijo desde la Universidad de Harvard.


Este libro es el resultado de la fusión de ambos intereses, en la educación global y en el estudio comparativo de los cambios a gran escala, para hacer que la educación sea relevante. De cara a una de las investigaciones llevadas a cabo como parte de la Iniciativa para la Innovación de la Educación Global —un ambicioso estudio comparativo de reformas de la educación en ocho países que transformaron los objetivos de la educación—, desarrollé un marco conceptual para explicar cómo habían sido abordadas esas reformas nacionales de educación. 


Escribí ese marco teórico, que sirvió como capítulo introductorio de otro libro, cuando estaba concluyendo tres años de trabajo sintetizando la investigación sobre la educación global y teorizando la labor que había realizado durante más de una década apoyando a docentes a través de un currículo innovador y programas de desarrollo profesional en educación para la ciudadanía global. De manera inevitable estos dos esfuerzos se reforzaron mutuamente, y el marco que esbocé para dar cuenta del análisis comparativo de las reformas dio forma con rapidez a la arquitectura intelectual de este libro sobre la educación global, enriqueciéndola enormemente.


He aprendido de muchas personas sobre los temas que expongo en este libro, de formas más y menos amplias, influyendo en el desarrollo de las ideas que presento. Primero, mis colegas que avanzan los esfuerzos por educar ciudadanos globales en escuelas en muchos países y que, al invitarme a compartir ideas con ellos, me han enseñado más de lo que yo les he enseñado. Entre ellos se encuentran Luis Enrique García de Brigard, fundador de Envoys; Chris Whittle, Tyler Tingley y sus colegas, que fundaron la Escuela Avenues y me invitaron a diseñar el Curso Mundial; Nieves Segovia y sus colegas de las Escuelas SEK; Kate Berseth, vicepresidenta de EF; Anthony Jackson, de la Asia Society; Andreas Schleicher, de la OCDE; Vikas Pota, en la Fundación Educativa Varkey; Giovanna Barzino y sus colegas en la Rete Dialogue, en Italia; Ross Weissman, en Knovva; Joseph Carvin, en One World; Jennifer Manise, en la Fundación Longview; Veronica Boix-Mansilla, en el Proyecto Cero en Harvard;  Robert Adams, en la Fundación Nacional de Educación; Jennifer Boyle y sus colegas, en Primary Source. A ellos y a todos los demás que a lo largo de la última década confiaron en mí para apoyar sus esfuerzos en educación global, mi más profunda gratitud por lo que aprendí de ellos y de nuestras colaboraciones.


Muchas de las organizaciones educativas en cuyas juntas directivas he prestado mis servicios han avanzado la educación global de muchas formas y he aprendido de ese trabajo, de su personal y de mis compañeros. Mis colaboraciones de hace años con colegas de la Unesco, desde el momento en que la organización publicó mi primer libro, hace ya tres décadas, hasta mi participación en algunas de las consultas para la preparación del conocido como Informe Delors, y mi más reciente participación como miembro de la Comisión sobre los Futuros de la Educación, han sido una fuente de estímulo intelectual e inspiración para avanzar en mi comprensión de los temas tratados en este libro. 


En World Teach, mis colegas de la junta directiva, nuestra CEO Mitra Shavarini y nuestro personal, me enseñaron mucho sobre la programación de la educación global de alta calidad, y sobre los desafíos para sostener tales programas. He aprendido mucho sobre educación para la ciudadanía de Roger Brooks, Presidente de Facing History and Ourselves, y de mis colegas de la junta directiva y del excelente personal. Teach for All, una organización que depende de una notable red de ciudadanos globales que promueven oportunidades educativas en más de cincuenta países, es una fuente continua de aprendizaje para mí, gracias a las colaboraciones con la CEO y fundadora Wendy Kopp, con mis compañeros de la junta directiva y con nuestro personal.


En Harvard, mi participación en el Comité de Proyectos a Iniciativas Internacionales de la Universidad durante más de una década y en los comités directivos de los Centros de Estudios Africanos, Estudios Asiáticos, Estudios Latinoamericanos y el Fondo de China me ha enseñado las muchas formas en que una universidad puede educar a ciudadanos del mundo. Mis estudiantes de posgrado son una fuente continua de inspiración y aprendizaje con su cosmopolitismo y ciudadanía global. Entre 2010 y 2016, la colaboración con 75 de mis estudiantes de posgrado en la elaboración de tres currículos inspirados en los Objetivos de Desarrollo Sostenible de las Naciones Unidas ayudó a transformar muchas de mis ideas sobre la educación mundial en recursos para apoyar la práctica de docentes que educan ciudadanos globales. Además, la traducción de estos libros a múltiples idiomas, y su uso por miles de educadores de todo el mundo, es un laboratorio de prácticas que estimula muchas de las ideas presentadas en este libro.


He aprendido mucho de los miles de docentes globales que participaron en un taller de educación global que he dirigido en Harvard durante la última década, y de mi colega Mitalene Fletcher, quien codirige dicho taller. Otros colegas de la Escuela de Educación de Harvard me han proporcionado generosamente, a lo largo de muchos años, una vigorosa comunidad intelectual, y me he beneficiado de las conversaciones con Howard Gardner, Jal Mehta, Felipe Barrera-Osorio, Sarah Dryden-Peterson, Paul Reville, Chris Dede, Jim Honan, Meira Levinson, Julie Reuben, Monica Higgins, Richard Elmore, Catherine Snow, Pamela Mason, Richard Murnane y otros.


Mis colegas de la de la Iniciativa Global para la Innovación en la Educación me han ayudado considerablemente a comprender mejor el proceso de cambio educativo. Nuestras conversaciones y colaboraciones a lo largo de siete años, y los debates con los miembros de nuestro consejo y con los muchos colegas que nos han invitado a compartir los resultados de nuestras investigaciones me han brindado un fértil espacio intelectual para el desarrollo de las ideas presentadas en este libro.


Andy Hall, el coordinador del Programa de Política Educativa Internacional que he dirigido en Harvard durante las dos últimas décadas, mi asistente Lee Marmor y mi antigua asistente Kristin Foster han sido colaboradores esenciales en mi práctica como educador de ciudadanos globales, en la que se basa gran parte del pensamiento de este libro. Trabajar con estos tres ciudadanos globales que hacen tanto ellos mismos para ayudar a educar a otros como ciudadanos globales es una fuente de inspiración diaria.


También estoy agradecido a Nick Melchior y a Lay Peng Ang, y a sus colegas de Springer, por su apoyo y buen tratamiento de esta publicación y a Adolfo Sillóniz González, de SM, por su interés en publicar esta obra en español y por su cuidadosa edición. Aprecio la traducción al español hecha por mi exalumna Lina López Lalinde. Y me complace mucho el generoso prefacio a la versión en español escrito por mi colega el profesor Howard Gardner.


Mi esperanza es que el enfoque de la educación global que presento aquí sea valioso no solo para los académicos estudiosos de la educación global y del cambio educativo, sino que proporcione, además, una base teórica a los profesionales en el campo de la educación global y permita un diálogo más fructífero entre las comunidades de académicos y profesionales. Espero seguir aprendiendo de quienes sometan a prueba las ideas que aquí ofrezco, las hagan suyas y las transformen a través de su práctica educativa.





Capítulo uno

Cinco perspectivas para educar a ciudadanos del mundo
La necesidad de una teoría útil de la educación global


 



Este libro plantea cómo educar a estudiantes para que sean globalmente conscientes, con una mentalidad global y para que desarrollen las competencias necesarias para adaptarse al mundo en el que les ha tocado vivir. Explica por qué educar a los estudiantes como ciudadanos globales es importante para el alumnado, para las escuelas y para el futuro de la humanidad. A pesar de que un número cada vez mayor de padres y educadores entienden la relevancia de estos objetivos, no todos ellos reflejan esa conciencia en una acción efectiva. Esta brecha entre conciencia y acción está enraizada en un cisma entre el saber académico y el saber práctico en lo que se refiere a la educación global. Y, como resultado de esta brecha, existen dos tipos de bibliografía, una estrictamente académica y otra compuesta por guías prácticas de actuación, las cuales parecen estar desconectadas la una de la otra y, por tanto, no logran orientar de una forma eficiente la educación de ciudadanos globales.


Gran parte de lo que se ha escrito sobre la educación global se centra en explicar por qué es importante llevarla a cabo y qué significa, y se limita a proporcionar pautas sobre cómo desarrollar un aprendizaje eficaz. Una de las razones fundamentales por las cuales los debates académicos en torno a la educación global se prolongan indefinidamente es la existencia de controversia en cuanto a la justificación y la definición de los presupuestos básicos del campo de la educación global. Algunos la entienden como una forma de ayudar a las personas a adaptarse a la creciente globalización, otros, en cambio, la interpretan como una manera de ayudarlas a afrontar el desafío que constituye ese proceso. Otros, como un modo de atender las necesidades de las empresas a medida que se integran en el mercado global, y otros como una forma de educar a los estudiantes para que avancen en el aprendizaje de la inclusión social y los derechos humanos (Davies, et al., 2018). 


Como resultado de este debate sobre los objetivos que debería promover la educación para la ciudadanía global, el rico diálogo académico sobre los propósitos es más limitado cuando se trata de establecer los pormenores sobre la forma pragmática de lograr que esos propósitos se lleven a cabo en las escuelas. Este intercambio académico sobre la educación global ha permanecido desconectado de la práctica, marcado por la ausencia de las voces de docentes y líderes escolares y carente de una base empírica que permita comprender qué es lo que realmente funciona, para quién, en qué contexto o con qué consecuencias a corto o a largo plazo. Como resultado, no hay teoría o teorías de la educación global que tengan una conexión visible y eficiente con la práctica.


Disociado de estos debates académicos, existe un conjunto separado de diálogos más conectados con la práctica de la educación global que se reflejan en diferentes publicaciones y guías que legitiman la introducción de la educación global en las escuelas, ofreciendo una orientación clara para desarrollar un programa de educación global en la práctica educativa (Klein, 2017; Longview Foundation, 2008; OCDE y Asia Society, 2018; Tavangar y Mladic-Morales, 2014; Unesco, 2015; Unesco, 2017a). Mientras que el saber académico presenta una base limitada en la praxis, estos instrumentos se refieren casi exclusivamente a la práctica, por lo que cuentan con una fundamentación teórica y conceptual insuficiente. Estas guías, con escaso sustento teórico y una frágil base de investigación empírica, ofrecen enfoques que abordan visiones parciales de lo que se requiere para transformar las instituciones de educación, pero carecen de la amplitud y la perspectiva sistémica necesarias para transformar la cultura de la enseñanza y el aprendizaje, así como de fundamentos empíricos sólidos. 


La ausencia de una fundamentación teórica conceptual que sustente los planteamientos que se exponen en estas guías deja a los docentes y los líderes de la educación con un conjunto de herramientas genéricas y una serie de listas de actividades que no resultan eficientes para tomar decisiones profesionales sólidas sobre la manera de elaborar un programa de educación global que responda a las necesidades y el contexto particulares de su alumnado, su escuela y su comunidad. Además, la ausencia de un marco teórico que apoye estos recursos prácticos limita la capacidad de extraer lecciones de su aplicación que puedan hacer avanzar el cuerpo teórico necesario para profesionalizar la educación global.


Como resultado de esta escisión, en el campo de la educación global falta  una buena teoría, en el sentido en que Kurt Lewin utilizó el término en 1952 cuando escribió: “No hay nada más práctico que una buena teoría” (Lewin, 1952, pág. 169). 


El mensaje de Lewin era doble: los teóricos deben tratar de aportar nuevas ideas para comprender o conceptualizar una situación (problemática), ideas que puedan sugerir nuevas vías potencialmente fructíferas para hacer frente a esa situación. Y, a la inversa, los investigadores aplicados deberían proporcionar a los teóricos información y hechos claves pertinentes para resolver un problema práctico, hechos que deben conceptualizarse de manera detallada y coherente. En términos más generales, los teóricos deberían esforzarse por crear teorías que puedan utilizarse para resolver problemas sociales o prácticos, y los profesionales e investigadores de la psicología aplicada deberían hacer uso de la teoría científica disponible. 


Vansteenkiste y Sheldon, 2006, pág. 63.


El propósito de este libro es reunir y conectar estos dos mundos del saber, el académico y el de la práctica profesional, en un modelo teórico multidimensional de educación global que coloca a los docentes, los directores de los centros y al resto de los agentes educativos en el centro mismo de la definición de lo que debería ser y cómo debería llevarse a cabo la educación global. El libro pretende, además, apoyar sus elecciones profesionales con un enfoque sistémico y global para desarrollar programas de educación global que respondan a las necesidades específicas y la idiosincrasia de cada centro educativo y cada contexto local. Para delimitar este marco teórico, son imprescindibles dos pilares fundamentales: por un lado, un vasto cuerpo de investigación empírica, y por otro, un análisis profundo de las raíces históricas del campo de la educación global. Así, el presente libro ofrece una aproximación intelectual a la educación global, como un intento de profesionalizar un campo conectando más intencionalmente el saber y la práctica.


Hay al menos dos razones por las cuales los docentes y los líderes educativos podrían querer dar prioridad a la educación global en las instituciones que dirigen: 


•	La primera es que la educación global ayudaría a hacer más relevante y útil lo que se aprende en la escuela para el mundo en el cual el alumnado está creciendo y en el que tendrá que asumir responsabilidades como ciudadanos. 


•	La segunda es que, al centrarse en el reto adaptativo de hacer que la educación sea más relevante, los educadores participarán en prácticas de transformación que también harán que el aprendizaje y la enseñanza sean más efectivos y atractivos, tanto para los estudiantes como para los propios docentes. 


Liderar el cambio para hacer que la educación sea relevante consiste en liderar el cambio educativo con un propósito significativo. En otras palabras, asumir el reto de enriquecer la educación con un conjunto global de objetivos para mejorar el mundo en el que vivimos puede ayudar a revisar en su totalidad la forma en que pensamos la enseñanza y el aprendizaje con beneficios para la totalidad de la empresa educativa, no solo para añadir al currículo una nueva serie de metas y contenidos. La educación para la ciudadanía global no debe considerarse como un añadido, un complemento, una aspiración adicional que debe insertarse en un programa de estudios abarrotado ya existente, o que debe ganarse su propio lugar en la escuela. Por el contrario, la educación global puede ser una fuerza integradora de todo el programa de estudios, ayudando a imbricar lo que actualmente son compartimentos estancos en el programa de estudios, dar coherencia y hacer visible para el alumnado cómo lo que aprende en la escuela es realmente importante para su futuro. Para dirigir este proceso de cambio educativo de manera eficiente, los educadores tendrán que abordarlo de forma sistémica y multidimensional. Solo así lograrán forjar una transformación sistémica que realmente impulse el cambio en la cultura escolar y, por tanto, en la propia educación, un ambicioso objetivo al que, hasta el momento, no parece que se hayan destinado demasiados esfuerzos.


Uno de los objetivos más importantes de la educación es ayudar a cada estudiante a desarrollar un sentido de propósito en la vida, y educarlo en la autonomía intelectual y la madurez emocional necesarias para tener ideas propias sobre qué esfuerzos merecen la pena. Educar a los alumnos para enfrentarse a los desafíos del mundo que los rodea es una manera de ayudarlos a desarrollar ese sentido de propósito en la vida. Los resultados de una reciente encuesta realizada por la OCDE entre jóvenes de 15 años revelan que muchos de ellos carecen de ese sentido de finalidad, como se recoge en la Tabla 1. En promedio, entre los países de la OCDE, uno de cada tres jóvenes de 15 años matriculados en un centro académico no cree que su vida tenga un sentido o un propósito claros, aún no ha descubierto un significado satisfactorio en la vida o no tiene una impresión clara de lo que da sentido a su vida. Mientras que en algunos países —como Panamá, Albania, Indonesia, Macedonia, República Dominicana, Perú, México, Colombia, Costa Rica y otros— cuatro de cada cinco estudiantes perciben un propósito claro en sus vidas, hay otros países en los que solo afirman percibirlo tres de cada cinco estudiantes —como en Japón, Taipéi, Reino Unido, Macao, República Checa, Irlanda, Países Bajos, Suecia o Australia—.
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Tabla 1. Sentido de la vida percibido por los estudiantes a los 15 años. Fuente: Cuadro III.B1.11.14, OCDE, 2019d.




Aunque la idea de educar ciudadanos globales no es nueva, como se explicará con más detalle en este libro, parece que la mayoría de las escuelas de todo el mundo no están educando adecuadamente a los estudiantes para ser ciudadanos y ciudadanas globales. 


Las Naciones Unidas y la Unesco, entre otras instituciones de ámbito global, han sostenido durante muchas décadas la importancia de la educación global. Tras su primer informe sobre el futuro de la educación, en 1974, la Unesco presentó a todos los Estados miembros la Recomendación sobre la educación para la comprensión, la cooperación y la paz internacionales y la educación relativa a los derechos humanos y las libertades fundamentales, que fue aprobada en la decimoctava Conferencia General de Ministros de Educación (Unesco, 1974).


El pacto de desarrollo aprobado en la conferencia general anual de las Naciones Unidas, celebrada en septiembre de 2015, dio un nuevo impulso a la idea de la educación para la ciudadanía global. En la declaración sobre desarrollo sostenible adoptada por los gobiernos de todas las naciones participantes se suscribieron 17 objetivos y una serie de metas específicas, destacando el papel fundamental que debe desempeñar la educación en el logro de todos los demás objetivos. El cuarto Objetivo de Desarrollo Sostenible, “garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad y promover las oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos”, menciona explícitamente la educación ciudadana global como uno de los objetivos de la educación para todos en la meta 4.7:


De aquí a 2030, asegurar que todos los alumnos adquieran los conocimientos teóricos y prácticos necesarios para promover el desarrollo sostenible, entre otras cosas mediante la educación para el desarrollo sostenible y los estilos de vida sostenibles, los derechos humanos, la igualdad de género, la promoción de una cultura de paz y no violencia, la ciudadanía global y la valoración de la diversidad cultural y la contribución de la cultura al desarrollo sostenible.


ONU, 2020.


Con el tiempo, el desarrollo y la difusión de estas ideas ha logrado que los gobiernos revisen y amplíen las metas que se concretan en los currículos nacionales. La Unesco lleva a cabo consultas periódicas a los Estados miembros para evaluar en qué medida los objetivos de la recomendación de 1974 se reflejan en las políticas de educación y en el currículo. La consulta más reciente, a la que respondieron 83 de los 195 Estados miembros, informa de avances significativos en la adopción de los principios de la recomendación de 1974. Entre los que respondieron, el 68 % indica que esos principios están plenamente integrados en las políticas educativas, y otro 51 % indica que se reflejan de alguna manera en las mismas. Todos los países informan de que el programa de estudios incluye objetivos que abogan por la paz y la no violencia, el 99 % incluyen los derechos humanos y las libertades fundamentales, el 96 % incluyen la diversidad cultural y el 99 % incluyen objetivos de sostenibilidad ambiental (Unesco, 2018, figura 6). La misma encuesta muestra que existe una desconexión entre la inclusión de estos objetivos en el currículo y la medida en la que estos están reflejados en los programas de formación de docentes. Solo el 19 % de los países informa de que estos objetivos están plenamente integrados en los programas de formación de docentes y en total un 93 % indica que están integrados únicamente en cierta medida (Unesco, 2018, figura 13).


Un análisis de los documentos oficiales de diez países con un compromiso político expreso con la educación para el desarrollo sostenible y la educación para la ciudadanía global realizado por la Unesco reveló que en todas estas naciones existen abundantes referencias a ambos conceptos, que se expresan en términos de dimensiones cognitivas, socioemocionales y de comportamiento (Unesco, 2019b). En los documentos examinados en estos países —Costa Rica, Japón, Kenia, Líbano, México, Marruecos, Portugal, Corea del Norte, Ruanda y Suecia— se encontraron casi el doble de alusiones a la educación para la ciudadanía global —que representaba alrededor del 60 % de las referencias— que las correspondientes a la educación para el desarrollo sostenible —que representaba alrededor del 30 %— en el ámbito nacional en todas las leyes, planes estratégicos y políticos, currículos educativos, documentos programáticos y planes de estudios de asignaturas específicas. Esas referencias estaban asimismo presentes en varias materias de los currículos y el énfasis en las dimensiones cognitivas, en relación con las socioemocionales y de comportamiento, estaba más presente en el nivel de educación secundaria (ibid.).


Una de las razones por las que han fracasado muchos intentos anteriores de incluir la educación global en el currículo educativo y de plasmar esas aspiraciones más ambiciosas en una práctica educativa efectiva es la de que esas iniciativas se han quedado cortas en lo que se refiere a los pormenores y las pautas que podrían orientar su aplicación. Esas actividades que reivindican la importancia de enseñar sobre los objetivos de desarrollo sostenible, o el valor de formar a los estudiantes como ciudadanas y ciudadanos globales, aunque logren embarcar a los docentes y directivos de escuela en la idea de que deben capacitar al alumnado como ciudadanos del mundo, resultan claramente insuficientes para proporcionar orientación específica sobre lo que se debe hacer de manera diferente en la práctica educativa del aula.


Otra razón por la que estos intentos han fracasado es porque han sido fundamentados en perspectivas parciales y fragmentadas, ignorando el complejo sistema de componentes interdependientes que sostienen la cultura de la educación. Un currículo de educación global debe ir acompañado del apoyo necesario para que los docentes desarrollen las aptitudes imprescindibles para transmitirlo a los estudiantes, además de la colaboración explícita de los dirigentes escolares y los padres, por no hablar de las estrategias de planificación para integrar su enseñanza en la agenda lectiva tanto de los profesores como de los alumnos. En gran parte de las iniciativas que se han implementado hasta la fecha ha faltado un enfoque sistémico de la educación global. Por tanto, no es de extrañar que esos esfuerzos no hayan perdurado en el tiempo o no hayan logrado llegar a un número significativo de estudiantes y de escuelas.


Estos desafíos que enfrentan los esfuerzos por hacer que la educación tenga una orientación más integradora no son exclusivos de la educación global. La mayor parte de los esfuerzos que se han realizado hasta la fecha por cambiar los programas de estudios y transformar la educación, muchos de los cuales se encuadran en Estados Unidos, demuestran que las instituciones educativas han cambiado muy poco, que son refractarias a los intentos de cambiarlas y que muchas reformas no logran transformar los presupuestos básicos de la educación (Tyack y Tobin, 1994; Tyack y Cuban, 1997; Olson, 2003). La conclusión de Richard Elmore acerca de por qué la mayoría de las reformas educativas de Estados Unidos no han logrado influir en la educación ilustra esta perspectiva:


Una incapacidad sistémica de las escuelas de Estados Unidos y de los profesionales que trabajan en ellas para desarrollar, incorporar y extender nuevas ideas sobre la enseñanza en cualquier cosa que no sea una pequeña fracción de escuelas y aulas. Esta incapacidad, sostengo, está arraigada principalmente en las estructuras de incentivos en las que trabajan los docentes y los administradores.


Elmore, 1996, pág. 1.


El fracaso de muchos intentos anteriores de transformar la educación, incluidos los intentos de introducir la educación global en el currículo, es el resultado previsible de la dependencia de un conjunto limitado de esquemas mentales sobre el funcionamiento y el cambio de las escuelas. Es probable que el uso de un modelo multidimensional para orientar los esfuerzos por promover la educación global produzca mejores resultados porque los sistemas educativos son multidimensionales. Las instituciones educativas no cambian porque un docente aporte una nueva lección o un nuevo conjunto de lecciones, o incluso un nuevo currículo. 


En última instancia, la forma en la que estos cambios transforman la cultura de la educación, —lo que Elmore ha denominado el núcleo de la educación, o lo que Tyack y Cuban han denominado la gramática de la escolarización—, es el resultado de las interacciones entre esos cambios y las demás condiciones presentes en la escuela, incluidas otras exigencias y prioridades de la enseñanza, la capacidad de los docentes, las expectativas de los padres y los estudiantes y las evaluaciones. Para generar el cambio necesitamos considerar todos estos elementos que conforman las instituciones educativas. Pero un cambio efectivo requiere algo más que pensar sistemáticamente en las escuelas como instituciones. Un modelo integral debe reflejar la naturaleza multidimensional de la actividad educativa, abordando la educación global desde una perspectiva cultural, psicológica, profesional, institucional y política.


Por necesidad disciplinaria y metodológica, el estudio del proceso de cambio educativo se ha centrado en un conjunto limitado de construcciones y explicaciones. Pero el hecho de que diferentes especialistas hayan abordado el proceso de cambio, ya sea como un objeto de estudio cultural, psicológico, profesional, institucional o político, no reduce dicho proceso a los elementos abordados por cada una de estas perspectivas singulares. En un proceso de cambio productivo, estas cinco perspectivas deben operan juntas, simultáneamente. Cuando los docentes y los líderes escolares planifican un programa de educación global, no suelen abordan la educación y el liderazgo educativo a través de los aspectos singulares que resaltan cada una de estas cinco perspectivas. Los profesionales de la educación encaran el proceso de cambio como una totalidad, experimentan las escuelas no como fragmentos en los que el análisis académico las deconstruye en un intento de explicarlas, sino como un todo. Como resultado, al tratar de construir una teoría útil del cambio escolar para que la educación sea relevante, es esencial que dicha teoría ayude a integrar estas cinco perspectivas y, de esta manera, se capte la naturaleza holística de la educación y del proceso de cambio educativo. En otros escenarios he utilizado este marco para explicar las reformas a nivel nacional que ampliaron los objetivos de algunos programas de estudios. El presente capítulo es el resultado de la revisión y el enriquecimiento de ese trabajo anterior (Reimers, 2020).


Estas cinco perspectivas ofrecen un enfoque integral para incorporar gran parte de lo que se conoce sobre cómo aprenden los estudiantes y cómo cambian las escuelas. Estos enfoques son complementarios, y cada uno de ellos se centra en ciertos elementos del proceso de cambio: 


•	La perspectiva cultural trata de la forma en la que las escuelas se relacionan con la sociedad en general en lo que respecta al conjunto más amplio de expectativas de la sociedad respecto a las escuelas, las normas y los valores que definen lo que son los objetivos y las prácticas educativas convencionales y en lo que se relaciona con la forma en la que se van transformando esas expectativas sociales a lo largo del tiempo. 


•	La perspectiva psicológica descansa en las teorías del aprendizaje que sustentan el proceso de enseñanza y aprendizaje. 


•	La perspectiva profesional se centra en la forma en que los saberes especializados se insertan en las funciones profesionales docentes para hacer avanzar el proceso de la enseñanza y el aprendizaje. 


•	La perspectiva institucional atiende a las diversas estructuras, procesos y recursos que proporcionan robustez al sistema de enseñanza, rigen las interacciones entre los agentes que componen dicho sistema y dan estabilidad y sentido a la enseñanza y el aprendizaje. 


•	La perspectiva política explica cómo los diversos grupos afectados por las escuelas y sistemas educativos tienen visiones e intereses, a veces contrapuestos, sobre la función de la escuela, y la manera en que las negociaciones que tienen lugar entre estos diversos intereses y visiones se traduce en una determinada cultura de la educación. 


Cada perspectiva incorpora una serie de constructos lógicamente relacionados que explican algunos de los aspectos que componen el proceso de cambio educativo. La introducción de la educación global en las escuelas puede, en determinados casos, requerir de un planteamiento que se  centre en una de estas perspectivas; y, en otros casos, dicha introducción de la educación global puede requerir de una mirada que refleje más de una perspectiva. Por ejemplo, la educación global puede responder a las demandas de una determinada sociedad para que la escuela prepare mejor a los estudiantes ante las nuevas necesidades del mercado laboral. La transformación del trabajo, como resultado del uso de las tecnologías de la información y la comunicación y de la inteligencia artificial, crea nuevas demandas cognitivas y demandas en el análisis y tratamiento de la información (alfabetización digital) y en el pensamiento computacional para los que acceden al mercado laboral. Este cambio es, en parte, un cambio cultural resultado de los cambios en el entorno social que modifican lo que se espera de las escuelas, pero también es un cambio político, en particular si las nuevas demandas de las empresas que ofertan empleo se traducen en esfuerzos organizados para influir en lo que enseña el currículo. De esta manera, los esfuerzos necesarios para implementar un programa de educación global que responda a la aspiración de preparar mejor a los estudiantes para los empleos del futuro pueden requerir de una perspectiva cultural, política, o de ambas.


Estas cinco perspectivas se enriquecen con otras conceptualizaciones acerca del funcionamiento de las organizaciones en general y de las escuelas en particular. Los profesores Lee Bolman y Terry Deal, especialistas en teoría organizacional, sostuvieron, entre otros presupuestos, que la investigación sobre las organizaciones se puede sintetizar en cuatro perspectivas fundamentales: estructural, de recursos humanos, política y simbólica (Bolman y Deal, 1991). Si bien no existe una correspondencia unívoca entre las cuatro perspectivas organizacionales propuestas por Bolman y Deal y las cinco perspectivas para estudiar el proceso de cambio educativo que presento aquí, el marco estructural se centra en conceptos que corresponden a lo que he denominado como perspectiva institucional, el de recursos humanos a una perspectiva profesional, el político a la perspectiva política y el simbólico tendría elementos propios de una perspectiva cultural. 


El estudioso de la eficacia escolar Jaap Scheerens resume las teorías sobre la eficacia organizativa en su conceptualización de la eficacia escolar como el reflejo de una de las siguientes cinco perspectivas: racionalidad económica, modelo de sistemas orgánicos, enfoque de las relaciones humanas, burocracia y política (Scheerens, 2000, págs. 23-26). Asimismo, existe cierta correspondencia entre el modelo de sistemas orgánicos, que hace hincapié en la adaptación de los sistemas escolares a su entorno externo, y lo que caracterizo como una perspectiva cultural; entre la perspectiva burocrática y lo que denomino una perspectiva institucional, y entre la perspectiva política y la que yo llamo del mismo modo. El énfasis de Scheeren en cada uno de estos modelos difiere de mi planteamiento y, en mi opinión, su conceptualización no incluye una perspectiva psicológica y profesional. 
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