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Resumen

Esta comunicacion analiza la vision del profesorado de educacién secundaria sobre el cambio
climatico. Para tal fin, se realizd6 un metaanalisis cualitativo sobre una muestra de 41
documentos identificados mediante una revision de la literatura, desde un enfoque
sistematico, centrada en investigaciones en las que se aborden elementos del contexto
educativo del cambio climatico y, en particular, desde la vision del profesorado. De los
resultados del estudio podemos extraer una serie de obstaculos relacionados con su
naturaleza como una cuestion sociocientifica compleja y controvertida, con la organizacién
curricular, asi como con la formacion del profesorado y las politicas educativas. Frente a un
curriculo escolar que delimita el estudio de los problemas socioambientales a las materias
cientifico-técnicas, consideramos que una adecuada forma de responder a los retos del
cambio climatico desde el ambito educativo pasa por un cambio de paradigma en su
conceptualizacion. Las sucesivas declaraciones de emergencia climatica de diversos paises
en los ultimos anos puede ser una buena oportunidad para visibilizar la dimension social del
problema y desvelar sus causas estructurales desde posicionamientos criticos y éticos.

Palabras clave: emergencia climatica, crisis climatica, profesorado, revisidon, metaanalisis
cualitativo

Introduccion / Marco Teérico

La creacién del Panel Intergubernamental de expertos para el Cambio Climatico (IPCC) en
1988 situd el cambio climatico (CC) como el principal desafio socioambiental de la humanidad,
reconociendo como principal causa estructural el sistema socioeconémico global basado en
la sobreexplotacion de los recursos naturales y de los seres vivos, incluidos los seres humanos
(IPCC, 2023). Desde que a mediados del siglo pasado se dieran las primeras voces de alarma,
la realidad antropogénica del CC es ya irrefutable (Oreskes, 2018) y sus consecuencias
ambientales y socioecondmicas son cada vez mas evidentes —en cuanto que experimentadas
y recurrentes— en las sociedades de todo el mundo. Sin embargo, las causas reales del
problema y las opciones de respuestas eficaces disponibles no parecen poseer el consenso
publico que si ostenta su explicacion cientifica.

En este escenario, diversas instituciones internacionales, como las Naciones Unidas (2015),
han sefalado a la educacion como un pilar esencial para responder a los riesgos que el CC
representa. A pesar de este llamamiento, en relacion con la educacién formal o reglada, las
principales medidas y politicas educativas se asientan en posicionamientos fundamentados
en la transmisién de un conocimiento cientifico tedrico-conceptual desde el supuesto de que
un mejor conocimiento del sistema climatico influira en la promocion de actitudes ambientales.
Mas alla de la dificultad que entrafia comprender un sistema complejo como el clima terrestre,
estos enfoques educativos invisibilizan la dimension social —cultural, politica, econémica, etc.—
del problema situandolo como un tépico exclusivo de las ciencias naturales. Este enfoque
reduccionista se traduce en un alejamiento del problema de la vida cotidiana del alumnado
reforzando su sentimiento de indefensién e inaccidén, maxime cuando se ha demostrado que
el acceso a la mejor informacién cientifica disponible no implica una relacion directa con la
adopcion de actitudes proambientales (Hornsey et al., 2016).
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Objetivos / Hipotesis

Este estudio pretende explorar la representacion del CC desde la vision del profesorado de
educacion secundaria. Para ello, se presenta una sintesis de conocimiento centrada en los
aportes que la literatura cientifica ofrece en relacion con este colectivo y la situacion climatica
como topico educativo. El estudio pretende también proponer sugerencias sobre las posibles
oportunidades y obstaculos en el tratamiento educativo del CC.

Metodologia / Método

El método responde a una sintesis de conocimiento desde un enfoque de metaanalisis
cualitativo (American Psychological Association, 2022), entendiéndolo como un analisis
secundario de estudios primarios que abordan similares preguntas de investigacion con el
objetivo de “proporcionar una imagen concisa y completa de los hallazgos en esos estudios”
(Timulak, 2014, p. 481). La muestra analizada se compone de 41 documentos identificados
mediante el método de revision sistematica (ver protocolo en Garcia-Vinuesa & Correa-Chica,
2023) con el fin de explorar como el profesorado de educacién secundaria desarrolla su
practica docente al tratar el cambio climatico en las aulas y cdmo este tema ha sido abordado
en el ambito de la investigacion educativa. En concreto, en esta comunicacion se exponen los
resultados de un metaanalisis cualitativo sobre la muestra final de estudios incluidos en la
revision, centrando el interés en aquellos resultados y conclusiones que permitan responder
a los objetivos de este estudio.

Cabe destacar como limitacion de este analisis que en los 41 estudios identificados apenas
participa profesorado de 18 paises. Ademas, el profesorado estadounidense ostenta una
sobrerrepresentacion, participando en 18 de los estudios analizados. Por tanto, aunque no es
posible generalizar los hallazgos, si permiten identificar ciertos patrones transculturales y
detectar vacios de conocimiento como en el caso del territorio espafiol, donde no se ha llevado
a cabo ningun estudio con estos parametros.

Resultados y Discusion

Del analisis de los resultados se identifican tres categorias relacionadas con: la naturaleza
compleja y controvertida del CC; con la organizacion escolar y curricular; y con la formacién
del profesorado y las politicas educativas.

En relacién con la naturaleza compleja del problema, el profesorado manifiesta una falta de
conocimiento sobre un tema complejo y abstracto, lo que les genera incomodidad y desinterés
para tratar el tema (Clausen, 2017; Colston & Vadjunec, 2015; Eze et al., 2022; Howard-Jones
et al., 2021; Karami et al., 2017; Khalidi & Ramsey, 2020; Walshe et al., 2017; White et al.,
2014; Wise, 2010). A su vez, esta inseguridad conlleva que la practica escolar se realice dando
preferencia al uso de libros de texto que, aunque permiten disponer de una secuencia
didactica estructurada y bien definida, obstaculiza su contextualizacién en el dia a dia del
alumnado, ya que presentan contenidos y metodologias estandarizadas (Ennes et al., 2021,
Ho & Seow, 2015; Ho & Seow, 2017; Plutzer & Hannah, 2018).

Por otro lado, la gran controversia publica generada en torno al CC (Oreskes, 2018), a la que
los docentes también estan expuestos, influye de forma determinante en el compromiso y
motivacién para abordar el tema en las aulas. En la mayoria de las veces se elude la cuestion
socioecondmica y geopolitica del problema y se presenta como un debate exclusivo del
ambito cientifico en el que se parte del supuesto de que no existe un consenso en torno a sus
causas atropogénicas, supuesto incorrecto (IPCC, 2023). En este sentido, las afiliaciones
politicas y las creencias personales o religiosas parecen influir en el tratamiento del CC en el
aula (Hannah & Rhubart, 2019; Khalidi & Ramsey, 2020; Wang et al., 2019), sobre todo en
aquellos paises en los que el relato negacionista ostenta un mayor poder y asentamiento
(Colston & Vadjunec, 2015; Ho & Seow, 2015; Howard-Jones et al., 2021; Nation & Feldman,
2022). Al mismo tiempo, el CC evoca emociones como la desesperanza o la preocupacion, lo
que también opera como un inhibidor para tratar el problema en el aula, haciendo que se



infravaloren las consecuencias a nivel local y perpetuando el desinterés por parte del
estudiantado (Hermans, 2016; Lombardi & Sinatra, 2013).

Al respecto de los obstaculos derivados de la organizacidon escolar y curricular, una de las
principales reclamaciones del profesorado es la falta de adecuacion curricular de los
contenidos sociales del CC, siendo estos principalmente asociados a materias como la
geografia o las ciencias de la tierra (Colston & Vadjunec, 2015; Karami et al., 2017; Monroe
et al., 2013; Walshe et al., 2017; Wang et al., 2019; White et al., 2014; Wise, 2010). Esta
delimitacion disciplinar excluye a una gran parte del alumnado con otras trayectorias
académicas (Hannah & Rhubart, 2019; Opuni-Frimpong et al., 2022) y dificulta el tratamiento
del fendmeno climatico desde metodologias tipicas de otras disciplinas que podrian facilitar
una aproximacion y un compromiso con la realidad social del CC (Ho & Seow, 2017). En este
sentido, actividades como los debates que posibilitan compartir, comparar y negociar
creencias, vivencias y opiniones se realizan de forma muy esporadica ya que necesitan de
una preparacion y un tiempo escolar que dificilmente puede darse en el marco de un curriculo
sobrecargado de contenidos (Clausen, 2017; Ennes et al., 2021; White et al., 2014).

En relacion con la formacion del profesorado y las politicas educativas, el profesorado de los
estudios analizados declaré la necesidad de una mayor y mejor formacion inicial y continua
(Khalidi & Ramsey, 2020; Plutzer & Hannah, 2018; Walshe et al., 2017) o la falta de
herramientas y habilidades para incluir en el aula realidades socialmente controvertidas como
el CC. A pesar de esta reclamacion, una parte del profesorado muestra cierta incomodidad
con el topico (White et al., 2014) o escepticismo con la realidad cientifica del fenédmeno (Ennes
et al., 2021; Eze et al., 2022; Hermans, 2016), siendo reticente a participar en este tipo de
actividades de formacion. A este desafio se afiade el hecho de que la profesién educativa no
se identifica como una estrategia de mitigacion y adaptacion (Hermans, 2016) y en algunos
casos, la sociedad infravalora la profesién docente influyendo en el sentimiento de
autoeficacia del profesorado (Tibola da Rocha et al., 2020). Cabe destacar que, aunque
existen informes y acuerdos internacionales que enfatizan la importancia de la educacion
como herramienta de mitigacion y adaptacion, la inclusion legislativa por si sola no garantiza
la ejecucién efectiva de nuevas iniciativas educativas. Para esto, es esencial una financiacién
adecuada para la formacion del profesorado, establecimiento de redes de trabajo y provision
de materiales y recursos (Colston & Ivey, 2015; Ennes et al., 2021).

Conclusiones y Propuestas

La actual situacion de emergencia climatica visibiliza las desastrosas consecuencias de los
estilos de vida hiperconsumistas e individualistas promovidos por un sistema socioeconémico
que se niega a aceptar los limites de un planeta finito. Gestionar decididamente los riesgos
que comporta el CC supondria admitir el fracaso de un sistema basado en una légica de
mercado que antepone los intereses econdmicos de unos pocos sobre una mayoria que sufre
en mayor medida y de forma injusta las consecuencias mas desastrosas. Estos intereses
parecen igualmente orientar las politicas educativas, invisibilizando las raices del problema a
través del curriculo y de la organizacion escolar y reduciendo, si cabe, las posibilidades de
gestionar adecuadamente los riesgos y consecuencias que comporta CC.

Biesta (2017) sefiala dos visiones de la educacion confrontadas y que parecen ejemplificar
esta situacion. En una, dominante en el ambito curricular, se intentan reducir los riesgos en
los procesos de ensenanza-aprendizaje, entendiéndolos como procesos y productos
cuantificables de forma objetiva y econdmica. En contraposicién, existe otra visién en la que
se pueden crear espacios subjetivos en los que el alumnado puede asumir su relacién ética
con los demas, permitiendo manifestar una responsabilidad unica y singular tanto consigo
mismo/a como con los/as demas. Este modelo presenta ciertas analogias con la actual
situacion de inestabilidad climatica, ya que asume la incertidumbre de un proceso abierto,
dinamico e indeterminado, corriendo el riesgo de no alcanzar los objetivos prestablecidos.
Desde este supuesto, parece necesario que el profesorado reflexione sobre su practica
educativa, sus objetivos y finalidades para asegurar que “nuestra organizacion educativa [...]



no contribuya a hacerles [al alumnado] sordos y ciegos ante lo que llama” (Biesta, 2017, p.
41), en este caso, un futuro incierto y con riesgos asociados. Una incertidumbre también
inherente a la construccion del conocimiento cientifico y que, por tanto, dificilmente podemos
obviar en las aulas. Hacerlo, supondria alejar al alumnado “de las cosas que realmente
importan y que requieren nuestra atencion, aqui y ahora” (p. 36).

Los resultados de este estudio sugieren que las preocupaciones del profesorado sobre el
tratamiento educativo del CC estan relacionadas con su naturaleza como tema sociocientifico
complejo y controvertido, con la organizacion escolar y curricular, y con la formacion docente;
cuestiones directamente relacionadas con su realidad como consecuencia estructural de un
sistema neoliberal social y ambientalmente insostenible. En este momento, marcado por la
urgencia en la adopcion de respuestas, el paradigma del CC como un contenido disciplinar de
las ciencias naturales debe transformarse necesariamente hacia la emergencia climatica
como una situacion socialmente controvertida. El paradigma de la emergencia climatica
requiere de una transicion hacia modelos educativos fundamentados en teorias criticas y
emancipadoras, que permitan descifrar las causas estructurales del problema —como se
reclama desde hace décadas desde los enfoques sociocriticos de la educacion ambiental—y
ofrecer respuestas de accion climatica hacia sociedades local y globalmente justas y
descarbonizadas.
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