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  Introducción


  La enseñanza de la geografía, la historia y otras ciencias sociales se encuentra actualmente ante diferentes retos educativos, epistemológicos y metodológicos. Desde el cambio de siglo, estas materias de enseñanza se han visto convulsionadas al menos por varios elementos: la evolución de la sociedad red o desarrollo de una modernidad líquida con sus profundos cambios sociales, provocados tanto por el papel de las nuevas tecnologías como por el efecto cada vez más visible de la globalización, y –en respuesta a esto– desde el ámbito educativo, la introducción en los currículos de una enseñanza centrada en competencias.


  La introducción de las competencias educativas en los currículos escolares ha afectado de forma significativa al planteamiento y enfoque de las ciencias sociales en el aula. Y esto se puede apreciar en dos cuestiones clave. En primer lugar, nos encontramos con la dicotomía de un aprendizaje basado en competencias frente al modelo de transmisión de la enseñanza de las ciencias sociales, la geografía y la historia, tan habitual en nuestro contexto. Este cambio de modelo de enseñanza y aprendizaje no es ni anecdótico ni se circunscribe al mero diseño de actividades. Este cambio afecta a las concepciones epistemológicas de lo que significa enseñar y aprender geografía e historia. Y está muy relacionado con el código disciplinar de la materia, entendido, según afirma Cuesta (2002: 29), como «el conjunto de ideas, valores, suposiciones, reglamentaciones y rutinas prácticas (de carácter expreso o tácito) que orientan la práctica profesional de los docentes. En suma, el elenco de ideas, discursos y modos de hacer determinantes de la enseñanza de la historia [válido para el conjunto de las ciencias sociales] dentro del marco escolar».


  La tradición escolar y académica ha insistido en que el aprendizaje de las ciencias sociales se desarrolle desde una perspectiva principalmente teórica. De hecho, el enfoque práctico, así como las actividades a través del laboratorio o taller, se reservaron en un primer momento a las materias denominadas científicas y experimentales (Santacana, 2005). Frente a estas disciplinas (geografía e historia) cuya enseñanza y aprendizaje se basaba casi exclusivamente en el relato, la lectura y memoria, se situaban otras (ciencias y técnicas) que requerían experimentación y prácticas. El resultado fue que solo las materias científicas se consideraban susceptibles de disponer de laboratorios y que recibieran esa caracterización de «experimentales» (Santacana, 2005). La enseñanza de las ciencias sociales debe dar un giro metodológico. Por ello Prats y Santacana (2011) insisten en que este conocimiento debe realizarse a través de la indagación, de métodos de análisis social y mostrando estos saberes más allá de la simple erudición y memorización de fechas, datos, nombres propios y definiciones conceptuales.


  Asimismo, nos encontramos ante otra dicotomía de difícil solución entre competencias transversales y generalistas que en su definición tienen un encaje complicado en asignaturas que no están directamente relacionadas, como es el caso de las ciencias sociales. Si bien la enseñanza de las ciencias sociales, la geografía y la historia se han debatido tradicionalmente entre la instrucción identitaria derivada del Romanticismo y una educación crítica derivada de la Ilustración (Boyd, 2000; Carretero y Kriger, 2004; Pérez-Garzón, 2008), en las dos últimas décadas, un gran número de trabajos han abordado la necesidad de reflexionar sobre el modelo cognitivo de aprendizaje de estas disciplinas y los métodos de enseñanza en el aula. El debate ha girado principalmente sobre dos cuestiones: qué historia se debe enseñar y el valor educativo de los conocimientos históricos (Gómez, Ortuño y Molina, 2014). Ello implica recuperar las competencias propias de la disciplina, por lo que es necesario volver a la epistemología de lo que significan las ciencias sociales, la reflexión sobre el conocimiento social, pero contextualizado para nuestro siglo XXI.


  No cabe duda del potencial que tiene la aplicación de las competencias para mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje de las diferentes materias curriculares. Sin embargo, es necesario un proceso de adaptación de estas competencias a la epistemología disciplinar de cada una de las áreas de conocimiento para que no queden como saberes vacíos. Tal y como están formuladas, las competencias básicas o clave introducidas en la enseñanza obligatoria plantean bastantes problemas. A pesar de que se afirma que todas ellas deben «adquirirse» (desarrollarse) desde todas y cada una de las materias del currículo, algunas (matemática, lingüística, científica) se asocian inevitablemente a asignaturas específicas, mientras que otras, como las competencias sociales y cívicas, quedan diluidas y vagamente asimiladas a las materias de ciencias sociales, geografía e historia. En opinión de López Facal (2014), para la aplicación de estas competencias en la materia de ciencias sociales hay que superar una interpretación de las competencias que se conecte únicamente con la competitividad. Ser competente implica saber interpretar el medio en el que el discente interactúa, saber proponer alternativas, ser capaz de argumentar y tener conocimientos sobre cómo es y cómo funciona la sociedad y cómo se han ido generando y modificando las relaciones humanas a lo largo del tiempo. La competencia se manifiesta en la capacidad de enfrentarse a problemas de la vida diaria. Para ello, entre otras cosas, es necesario haber desarrollado ciertas destrezas relacionadas con el tratamiento de la información, como, por ejemplo, saber buscarla, contextualizar los datos, relacionarlos con acontecimientos anteriores, simultáneos o posteriores, así como valorar su fiabilidad y relevancia para nosotros y para los demás desde una perspectiva ética que favorezca la convivencia. No es necesariamente más competente la persona que acumula mayor cantidad de información erudita sobre un tema histórico o de otro tipo, sino quien sabe utilizarla correctamente en el contexto adecuado. Este tipo de destrezas forman parte de los métodos con los que trabajan los historiadores. Incorporar el método histórico a la educación parece ser una buena estrategia para formar a personas más competentes (López, Miralles, Prats y Gómez, 2017).


  El segundo gran elemento que ha convulsionado la enseñanza de estas disciplinas es la profundidad de los cambios sociales experimentados en las dos últimas décadas. El papel dominante que actualmente tienen las nuevas tecnologías en nuestras vidas provoca un cambio en el significado del conocimiento. La democratización en el acceso a la información obliga a un cambio de enfoque en materias como las ciencias sociales. Por lo tanto, hay una necesidad de volver al método, a la construcción del conocimiento, que permita al alumnado reflexionar sobre el mundo en el que vive y sobre los fenómenos sociales en toda su complejidad.


  Los efectos de la globalización han generado un doble desafío para las ciencias sociales. Por un lado, la acentuación de la multiculturalidad y la necesidad de enseñar a las nuevas generaciones que «han de ser» demócratas y saber gestionar las diferencias de forma pacífica, desarrollando la empatía. Por otro lado, esta obligación se ve contrastada con el surgimiento de movimientos que abogan por la exclusión, y que quieren resucitar una enseñanza de las ciencias sociales basada en la narrativa nacional. Por tanto, las ciencias sociales en ambos casos son utilizadas como elemento clave para conseguir los objetivos propuestos. Nuestra apuesta en este libro es, precisamente, dotar de suficientes recursos intelectuales a las nuevas generaciones para saber afrontar los usos y abusos que se hacen de tal conocimiento social.


  Para dar respuesta a este gran reto, hemos dividido nuestro trabajo en cuatro grandes capítulos con una secuencia lógica. El primero de ellos sirve como marco definitorio de cómo es la sociedad del conocimiento en el siglo XXI y qué retos presenta. El proceso de escolarización tiene como objetivo introducir a las nuevas generaciones en el contexto social para que sepan afrontar los retos y problemas a los que se van a ver sometidos a lo largo de sus vidas. De hecho, la gran diferencia entre el conocimiento disciplinar y el conocimiento pedagógico de un contenido disciplinar radica en cómo obtener el máximo rendimiento de dicha materia (selección de contenidos, diseño de estrategias de aprendizaje…), enfocado al objetivo claro de demostrar a una población muy joven por qué lo necesitamos para comprender nuestra sociedad actual. Ello teniendo en cuenta que constituye un desafío el hecho de que una gran mayoría de esta audiencia puede no estar interesada en dicha materia. Los saberes están justificados por su propia existencia, pero, sobre todo, porque ayudan a conseguir unos objetivos establecidos por la sociedad y concretados en un currículo que permite que tal materia sea considerada útil para el ámbito educativo escolar. Por tanto, en este capítulo nos introducimos en definir qué está demandando la nueva modernidad, la nueva sociedad configurada en torno a las TIC, y cómo las nuevas generaciones están accediendo al conocimiento, y a lo que, por tanto, la enseñanza de las ciencias sociales debería plegarse.


  En el segundo capítulo iniciamos la andadura de cómo hallar respuestas a los nuevos retos planteados mediante la apuesta por incorporar el método científico de las ciencias sociales. Consideramos que las nuevas metodologías activas de aprendizaje y la sociedad red encuentran un perfecto aliado (y justificación) en la propia naturaleza del conocimiento social. En nuestro deseo de contribuir a la formación de un profesorado responsable, consciente, crítico y autónomo, es necesario introducirles en por qué la propia epistemología de las ciencias sociales demanda que estas sean tratadas como un saber en construcción, con su provisionalidad, pero con su coherencia, sistematicidad, utilidad y capacidad de verificarse. Huyendo del modelo de transmisión, y justificado por la democratización o descentramiento propio del conocimiento en el siglo XXI, parece lógico apostar por cómo proceder y por qué, más que por la utilización de narrativas maestras. Y la justificación por esta apuesta radica en la propia razón de ser de las disciplinas. Hecho que puede ayudar a los futuros docentes a apostar por la reflexión y el desarrollo de habilidades de pensamiento propias de cada una de las materias, sabedores de que consiguen enseñar un conocimiento completo de dichas materias. Este capítulo ayuda a reforzar el conocimiento pedagógico del contenido justificando su fundamentación en la disciplina, y a basar el diseño de estrategias educativas en aquellas que consigan a la par: conocimiento y comprensión de la materia, al tiempo que contribuyen a la capacidad de análisis, crítica y reflexión del alumnado.


  En el tercer capítulo proponemos la necesidad de un replanteamiento didáctico para la enseñanza de las ciencias sociales. Los análisis de diagnóstico realizados en los últimos años sobre el currículo, libros de texto, exámenes, percepciones de docentes y de discentes, y el análisis de sus narrativas han mostrado un modelo de educación en ciencias sociales con serios problemas. Problemas que derivan, entre otras cuestiones, del excesivo peso conceptual del currículo y la reproducción de rutinas docentes. Un modelo en el que los libros de texto siguen siendo el principal recurso de los docentes en el aula. Unos manuales que siguen reproduciendo una visión de la historia, la geografía y el conocimiento social desde una perspectiva lineal y descriptiva, demasiado estructuralista, y que apenas incorpora conceptos metodológicos. El examen tradicional sigue siendo el instrumento hegemónico, casi único, para la evaluación: exámenes de tipo memorístico, basados en contenidos de datos, hechos y conceptos, en los que resulta excepcional encontrar alguno que contemple procedimientos de ciencias sociales. Predominan las preguntas cortas y las llamadas pruebas objetivas frente a formulaciones que muevan a la reflexión, que incorporen el trabajo con fuentes primarias, imágenes o ilustraciones. La representación de la clase de ciencias sociales más común en el alumnado está basada en un triángulo cuyos vértices se sostienen en la lección magistral, el libro de texto y el examen memorístico. Una representación que refleja un papel pasivo del estudiante (recoger apuntes, hacer las actividades del libro de texto, responder solo cuando se le pregunta) y en la que el debate, la reflexión y el planteamiento de problemas relevantes tienen un peso mínimo.


  Frente a ese reflejo de la clase tradicional se contrapone un modelo alternativo que tiene la finalidad de que el alumnado sea capaz de interpretar la información, de formarse un pensamiento propio. Un modelo que fomenta el descubrimiento, la conciencia de los problemas sociales, los valores democráticos y el pensamiento crítico. Ese modelo concibe el conocimiento social como un conocimiento en construcción, con un enfoque interdisciplinar y, a partir de problemas, un planteamiento comprensivo y comprometido, con el uso de temas sociales relevantes, y un equilibrio entre conceptos, procedimientos y actitudes. Este modelo se basa en una concepción sociocultural y constructivista del aprendizaje, en el aprendizaje significativo, en el protagonismo del alumnado, en la reflexión, en el pensamiento crítico y en la capacidad de realizar propuestas de resolución alternativas. Y para desarrollar este modelo es necesario el planteamiento de metodologías activas de aprendizaje que tomen en consideración ese modelo didáctico, el cual en gran parte es recíproco con las bases epistemológicas anteriormente citadas del conocimiento social en el contexto del siglo XXI.


  En el cuarto capítulo abordamos estas metodologías de aprendizaje. En primer lugar, realizamos una breve descripción de tales métodos desde su bibliografía básica. Posteriormente, mostramos algunos ejemplos de experiencias de aplicación para la enseñanza de las ciencias sociales en Educación Primaria y Secundaria con algunas indicaciones de cómo implementarlo en el aula. Comenzando por los tradicionales métodos expositivos, en este capítulo avanzamos con las técnicas cooperativas, los estudios de caso, el método de proyectos y aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje basado en retos, el aprendizaje-servicio, las simulaciones y estrategias empáticas, la flipped-classroom, la gamificación y el aprendizaje basado en juegos, así como los itinerarios didácticos y el trabajo de campo. Cerramos este cuarto capítulo con un apartado dedicado a las TIC, pero desde una perspectiva principalmente metodológica. El análisis de algunos recursos asociados a las nuevas tecnologías se aborda desde la oportunidad de un cambio metodológico.


  Somos conscientes de la importancia que en los últimos tiempos están teniendo las propuestas metodológicas alternativas en la búsqueda de la innovación en el aula. Libros recientes como el de Carbonell (2016) en esta misma editorial analiza estas metodologías desde una perspectiva del enfoque pedagógico (pedagogías críticas, pedagogía de la inclusión y la cooperación, pedagogía del conocimiento integrado…). Otro libro, en este caso en el ámbito anglosajón como el de Grant, Lee y Swan (2017), proponen actividades prácticas concretas para el desarrollo de las ciencias sociales en el aula desde un enfoque constructivista. Nuestro libro pretende ser la unión entre estos dos tipos de trabajos. El planteamiento de metodologías activas de aprendizaje en el aula se sustenta, por un lado, en esos enfoques pedagógicos que con tanto acierto analiza Carbonell (2016). Pero también desde un enfoque epistemológico de las ciencias sociales, donde estos saberes se llevan al aula desde una perspectiva crítica, como un conocimiento en construcción, que necesita el correcto planteamiento del método de análisis social. Sin la unión de estos elementos (epistemología y metodología), difícilmente el aprendizaje de estos contenidos podrá ser completo y significativo.


  [image: Images]


  El conocimiento social en el contexto del siglo XXI



  
1.1. El conocimiento en el siglo XXI



  Las décadas finales del siglo XX y las primeras del siglo XXI han visto cómo la sociedad se ha vertebrado en torno a las tecnologías de la información y la comunicación (TIC), no siendo estas únicamente un mero instrumento, sino una parte estructural de la propia sociedad. Ello ha supuesto que la interacción social, la actividad económica y la educación se hayan visto sometidas a importantísimos cambios que permiten hablar de una revolución (Castells, 2005), porque tal ha sido el impacto, que podemos considerar las TIC como un elemento de inflexión en la definición de las sociedades y su modo de organización y funcionamiento. Se puede afirmar que hemos pasado de una sociedad industrial (siglos XIX y hasta el segundo tercio del siglo XX) a otra postindustrial o de la información y el conocimiento (desde la década de los setenta). Daniel Bell (1976) fue el primero en acuñar el concepto de sociedad de la información, defendiendo que los servicios basados en el conocimiento habrían de convertirse en la estructura central de la nueva economía y de una sociedad fundamentada en la información. Asimismo, Bell apostaba por el fin de las ideologías en el momento en el que el conocimiento sustituiría a las ideologías como elementos interpretativos de la realidad social, que las convertiría en innecesarias, pues los individuos podrían acceder a la información y al conocimiento de los hechos directamente y sin intermediarios. A esta misma opinión se adheriría Francis Fukuyama (1992) en su ya clásica tesis del final de la historia, aunque introduciendo un matiz. Fukuyama defendía que la guerra de ideologías que había caracterizado al siglo XX (capitalismo frente a socialismo) había llegado a su fin con el colapso del modelo socialista y la permanencia de un capitalismo y de las democracias liberales como modelo de sociedad; se ponía fin a un largo trayecto de modos de organización social. Definitivamente, se había dado con una estructura que permitía resolver las diferencias y los conflictos inherentes a cualquier sociedad sin necesidad de recurrir a la revolución ni al cambio, en la que todos los individuos son reconocidos y dueños de sus designios, libres en sus decisiones y libres para el acceso a la información. Al mismo tiempo, se acuñaba el término desarrollo sostenible como un mantra que permitía defender un sistema socioeconómico basado en un crecimiento ilimitado. Tanto Bell como Fukuyama nos hablaban de un mundo global y homogeneizado en el que la información y la individualidad conformaban los pilares básicos de la organización social.


  No obstante, la década de los noventa y las que llevamos del siglo XXI han venido a demostrar que el nuevo modelo de organización social capitalista postindustrial está muy lejos de ser el fin de la historia, y que nuevas y tradicionales formas de organización social (aumento de los movimientos nacionalistas, alternativas ecologistas, movimientos feministas, movimientos sindicales, movimientos contraculturales, movimientos pacifistas, movimientos antiglobalización o el yihadismo, entre otros) están atrayendo cada vez más a sectores de la población que ponen en cuestión el modo en el que la sociedad capitalista postindustrial rige la vida de las colectividades.


  Sin llegar a entrar en el debate sobre la idoneidad o la unicidad del actual sistema neoliberal en el que las sociedades occidentales nos encontramos, sí podemos hablar de una serie de transformaciones que están afectando al mundo en su conjunto y tienen su origen en ese marco neoliberal y capitalista. Tal y como afirma Manuel Castells (1997), podríamos decir que estamos inmersos en una sociedad red en la que por primera vez en la historia nos encontramos con un modelo social que supone una convergencia a formas de organización común cada vez más interconectada. No hay una única sociedad de la información o sociedad red, sino que, según la historia, la cultura, las instituciones y también las prácticas y decisiones de los actores sociales y económicos, debemos hablar de una pluralidad de sociedades de la información. Sin embargo, es común a todas ellas un núcleo técnico, económico y de organización caracterizado por el uso de las TIC de base microelectrónica, internet, la globalización de las actividades dominantes y la organización en red. En todo el planeta, los núcleos consolidados de dirección económica, política y cultural están ya integrados en internet, lo que significa que internet es ya, y será aún más, el medio de comunicación y de relación esencial sobre el que se basa una nueva forma de sociedad que ya vivimos. Internet expresa los procesos, los intereses, los valores y las instituciones sociales. Ha pasado de ser la base material y tecnológica de la sociedad red para convertirse en la infraestructura y el medio organizativo que permite el desarrollo de nuevas formas de relación social. Estas relaciones, aun no teniendo su origen en internet y siendo fruto de una serie de cambios históricos, no podrían darse sin dicha infraestructura.


  Aunque no todos los países, territorios y personas están articulados en la sociedad red, sí lo están segmentos de población y de territorio en todos los países, en mayor o menor medida, que se relacionan globalmente en redes electrónicas. Estas redes se han convertido en el lugar privilegiado para la búsqueda de información y referentes, donde los ciudadanos expresan y buscan sus propias identidades. Abarcan, por tanto, casi la totalidad de nuestros ámbitos de vida cotidiana, la economía y la política. Otra característica importante de esta sociedad red ha sido su impacto sobre el tiempo y los ritmos de la vida. Podría decirse que el tiempo se ha acelerado merced a que los acontecimientos se narran en tiempo inmediato, las tecnologías de transporte han acortado las distancias, y las comunicaciones son instantáneas. Ello tiene, entre otras consecuencias, la pronta caducidad de cualquier acontecimiento, ya que rápidamente es sustituido por otro más reciente y en boga. La aceleración del tiempo ha supuesto, igualmente, que las tradicionales estructuras de referencia (la escuela, el Estado, la familia, etc.) hayan perdido influencia en lo relativo a marcar los ritmos y el acceso a la información. Finalmente, las propias relaciones sociales, los espacios de socialización se han visto sustituidos por nuevas formas de interacción y relación. Estos elementos son los que han llevado a Bauman (2003) a definir los nuevos tiempos como una modernidad líquida, caracterizada por:


  • El individualismo: Marca nuestras relaciones; establece una fragilidad, transitoriedad y volatilidad en ellas, en parte por la pérdida de las organizaciones sociales tradicionales de socialización y la sustitución de las mismas por esas redes sociales electrónicas, como ya hemos indicado.


  • La modernidad líquida: Está dominada por el cambio y la caducidad. Frente a los tiempos sólidos de la modernidad propia de los siglos XIX y XX, el tiempo líquido del siglo XXI está caracterizado por la ausencia de solidez en las estructuras y la transformación constante, al igual que la desregularización, flexibilización o la liberalización de los mercados.


  • La responsabilidad de acción de los individuos: A las generaciones actuales, que han nacido en espacios de libertad y no han tenido que luchar por las libertades civiles y sociales, se les obliga a ser libres, a ser responsables de su proyecto vital sin el convencimiento de aquellas personas que lucharon por conseguirlas. Sin embargo, más allá del propio proyecto vital, todo resulta un puro espejismo, pues la flexibilidad y la falta de solidez debilitan o imposibilitan la previsión de futuro. A ello se une la incertidumbre generada por las transformaciones; lo cual supone el debilitamiento de los sistemas de seguridad que protegían al individuo (ya sea el Estado de bienestar, ya sean las estructuras familiares). Se fomentan, pues, la fragmentación y compartimentación de intereses y afectos; siempre estamos dispuestos a cambiar las tácticas, a abandonar compromisos y lealtades. Existe un miedo a establecer relaciones duraderas y se da una gran fragilidad en los lazos solidarios, que parecen depender solamente de los beneficios que generan.


  Para Bauman (2003), la esfera comercial entendida como las relaciones económicas propias de las actuales sociedades capitalistas postindustriales impregnan todas las facetas en la vida de los individuos, incluidas las educativas, que han de dar respuesta a la nueva realidad social y al nuevo tapiz de relación social que supone la sociedad red. En definitiva, en todo este entramado social y económico destacan dos conceptos clave, que a su vez van a ser los que van a marcar en esencia las nuevas características del conocimiento para este siglo XXI: la flexibilidad y la individualidad.


  La actual sociedad busca la polivalencia y la habilidad social y comunicativa como claves fundamentales para el desarrollo de la ciudadanía una vez que el individualismo se ha convertido en la piedra angular de la organización social, dando a los individuos la responsabilidad de su progreso e inserción en la vida de la comunidad (Moruno, 2015). En el ámbito económico, la flexibilidad y el riesgo son las características que rigen el posfordismo (o capitalismo postindustrial), y ponen el acento no ya en la fuerza de trabajo, sino en el concepto de capital humano para definir la condición de los trabajadores. En este nuevo contexto, el valor de estos no se mide en función de la fuerza, entendida como el tiempo de trabajo empleado para producirla, sino en la formación y polivalencia de cada trabajador o trabajadora. De este modo, son estos y estas quienes deben responsabilizarse de su acumulación y atractivo, pasando así a ser «empresarios de sí mismos». Para ello, la ciudadanía trabajadora debe formarse y educarse en unas capacidades físicas y psicológicas determinadas, así como desarrollar unas habilidades comunicativas, sociales, de inteligencia emocional acordes con la flexibilidad y la empleabilidad.


  En este contexto, en la década de los noventa comienza a surgir en el ámbito educativo el nuevo concepto de competencia como elemento vector de los currículos. El concepto de competencia, si bien tiene un origen educativo y fue utilizado en el ámbito pedagógico con anterioridad al mundo empresarial, vuelve a ser reintegrado en el campo de la educación a principios del siglo XXI, muy condicionado por su paso por el mundo económico a finales del siglo XX, que utiliza el concepto de competencia como método eficaz para seleccionar personal y organizar la producción (Marina y Bernabéu, 2007). En el año 2000, la Unión Europea se fijó como objetivo llegar a ser una economía basada en el conocimiento para ser más competitiva y dinámica, para mantener así un crecimiento estable y sostenible que facilitase, según se informa en la Conferencia de Lisboa del año 2000, una mayor cohesión social. El medio para tal fin fue recomendar a los estados miembros que definiesen las destrezas básicas que todos los ciudadanos deberían adquirir a lo largo de sus vidas. Por tanto, las competencias educativas se utilizaron para definir un modelo de ciudadanía, un modelo de comportamiento y un modelo de sociedad. Ese modelo de ciudadanía fue definido por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) mediante un proyecto denominado «Definition and Selection of Key Competences» (DeSeCo) que en el año 2003 definió las que consideraba como competencias clave para la ciudadanía del siglo XXI, entendiendo por competencia «la capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas diversas de forma adecuada», que, sin duda, la flexibilidad y la individualidad del mundo posmoderno demandaban. La competencia «supone una combinación de habilidades prácticas, conocimientos, motivación, valores éticos, actitudes, emociones y otros componentes sociales y de comportamiento que se movilizan conjuntamente para lograr una acción eficaz». Se contemplan, pues, como conocimiento en la práctica; es decir, es un conocimiento adquirido a través de la participación activa en prácticas sociales. Las competencias, por tanto, se conceptualizan como un «saber hacer» que se aplica a una diversidad de contextos académicos, sociales y profesionales. Además, este aprendizaje implica una formación integral de las personas que, al finalizar la etapa académica, deben ser capaces de transferir aquellos conocimientos adquiridos a las nuevas instancias que aparezcan en la opción de vida que puedan elegir.


  Las competencias clave en el sistema educativo español, tal y como son enumeradas y descritas en la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluación de la Educación Primaria, la Educación Secundaria Obligatoria y el Bachillerato, son la competencia matemática y básica en ciencias y tecnología, aprender a aprender, conciencia y expresiones culturales, comunicación lingüística, digital, sentido de la iniciativa y espíritu emprendedor, y sociales y cívicas. Estas competencias clave son las básicas; permiten desarrollar competencias más complejas a posteriori que todo ciudadano debe poseer, de ahí su inclusión en la educación formal en etapas educativas obligatorias. De hecho, su formulación intenta superar la fragmentación en la que la educación tradicional segmenta el conocimiento en distintas asignaturas, con lo que dificulta la transferencia de conocimiento de unas a otras. Para evitar esto, las competencias tienen que ser transversales y poder aplicarse en situaciones de la vida real. Es decir, se vuelca la atención en la responsabilidad y capacidad del ciudadano para analizar las situaciones y adoptar respuestas en una realidad que ha dejado de ser inmutable y que se encuentra sometida a continuos cambios. Las certezas de la realidad del mundo moderno, la reproducción de sentencias consideradas verdades han de dejar paso a un mundo dinámico e informe, con multitud de fuentes de información y situaciones cambiantes que exigen una participación activa, responsable y resolutiva por parte del individuo. El reto educativo es no proporcionar una visión estática en un mundo con multitud de estímulos informativos y de realidad volátiles.


  Cabe entonces plantearse las siguientes preguntas: qué tipo de conocimiento puede desarrollarse en la escuela y qué sentido tiene el conocimiento social en un mundo demandante de tecnología y técnicos. En relación con la primera, todo este trabajo pretende ser una respuesta. En relación con la segunda pregunta, la respuesta es obvia si tenemos en cuenta que, entre las competencias consideradas clave para la formación de los individuos se encuentra la denominada social y cívica. Si bien se acepta que la transversalidad es el elemento rector para la adquisición de las competencias, no es menos cierto que unas determinadas materias (y, por tanto, sus conocimientos inherentes) aportan valores añadidos a dicha competencia. En este caso, el conocimiento social que aportan las ciencias sociales, y en especial el de la geografía, la historia y la historia del arte, sería la capacidad de analizar, comprender y enjuiciar los rasgos y problemas centrales de la sociedad actual. Para ello, también este trabajo pretende ser una respuesta plausible e incide en el desarrollo de la capacidad crítica a través de la aplicación de los principios del conocimiento científico.


  A grandes rasgos, podemos encontrar una constante en el conjunto de las distintas disciplinas que conforman las ciencias sociales: mostrar al alumnado el medio social en el que ha de desarrollar su actividad vital y alcanzar su progresiva socialización. Esto supone hacerle partícipe de la sociedad en la que ha de desenvolverse.


  La ciudadanía, tomada en su individualidad, se ve sometida en la actualidad a desenvolverse en ese ámbito de libertad y responsabilidad, al tiempo que ha de saber resolver de forma pacífica las diferentes situaciones a las que va a enfrentarse. La interconectividad de este mundo posmoderno supone la manifestación palpable de la multiplicidad de visiones diferentes existentes sobre la realidad social, motivada tanto por cuestiones étnicas, religiosas, socioeconómicas o ideológicas. La coexistencia genera necesariamente conflictividad, que en ningún caso se soluciona a través de procesos de aculturación, puesto que conflicto y sociedad van de la mano, incluso en las sociedades más cohesionadas y con una escasa apertura a la multiculturalidad. El papel del conocimiento social escolar en el siglo XXI tiene como finalidad en nuestro contexto la consolidación de la libertad y la individualidad como factores básicos de unas sociedades que son democráticas y cada vez más multiculturales. Pero el reto está todavía en avanzar en la dirección de confeccionar una enseñanza integradora. Debería evitarse una educación del alumnado a través de una enseñanza prefabricada de consignas. Por el contrario, tendría que facilitarse la participación activa y que rete al alumnado con situaciones propias de este mundo, que no es plano. ¿Cómo hacerlo? Una opción podría ser fomentando la enseñanza desde el modo en el que se genera el conocimiento y no rehuir la pluralidad de perspectivas. Un tipo de enseñanza en la que el alumnado es a la vez productor y consumidor de conocimiento, tal y como hace la ciencia. Con ello se permite conjugar información y conocimiento, desde el postulado de John Dewey de que no puede haber conocimiento sin pensamiento, y no hay pensamiento si no es generado y adoptado por uno mismo. Una sociedad que es capaz de transformar información en conocimiento tiene mayor capacidad de aprovechar sus recursos materiales, es menos permeable al engaño que una sociedad ignorante, y puede ofrecer alternativas al actual proceso de globalización. La mayor riqueza de un pueblo reside en las capacidades de sus habitantes, estimuladas y fortalecidas por la educación y el fácil acceso a la misma. Y, por otra parte, acostumbrarse a contar con información fiable es imprescindible para llegar a juicios morales justos basados en la información, reflexión y crítica que permitan transformar esa información en conocimiento. Estos elementos son básicos de una sociedad democrática, y solo a través de la educación se consigue asentar una verdadera democracia. No existe una predisposición cultural hacia un sistema político determinado, y no se necesitan alcanzar unos niveles mínimos de riqueza para consolidar la democracia, ya que es la educación el principal elemento favorecedor de la participación ciudadana y la asimilación de valores democráticos (Krishna, 2008). En caso contrario, funcionan solo los prejuicios, las etiquetas, las consignas, y no la reflexión. No es desde la falta de conocimiento y habilidades desde donde es posible construir un mundo más humano, sino todo lo contrario. Por ello, las ciencias sociales pueden desempeñar un papel fundamental, especialmente en la sensibilización hacia otras identidades, otras culturas, incluyendo la comprensión de hechos del pasado y del presente.
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